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Cette recherche. menée auprès de 76 élèves de 16 à 18 ans inscrits au secteur des 

adultes. s'est déroulée sur une période d'une année scolaire. Elle visait à caractériser cette 

clientèle. à identifier des facteurs de non-réussite et à déteminer s'il est possible de 

dépister les élèves qui vont laisser leurs études. Un problème de persévérance a été mis 

en évidence. de même que des diiicunéç au plan des comportements et de 

l'apprentissage. Dans œ milieu offrant un soutien académique important. les éIéves les 

plus faibles n'arrêtent pas leurs études dans une proportion plus élevée que les élèves 

dont les difiiiuités sont moins grandes. La recherche a monhé qu'il est possible de dépister 

les élèves qui anétent leurs études et a mis en évidence l'importance de diiinguer les 

sous-groupes d'élèves à risque en fonction de leur rythme d'apprentissage. Des 
suggestions d' inte~enti~n sont présentées. 
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INTRODUCTION 

Cette recherche porte sur la problématique des jeunes inscrits à l'éducation des adultes. 

Elle vise à obtenir de l'information sur les difficultéç vécues par ces élèves. de façon à 
pouvoir leur offrir des interventions éducatives et un encadrement mieux adaptés à leurs 

besoins, et ainsi les aider à persévérer dans leurs études jusqu'à l'atteinte de leur objectif de 

formation. 

Depuis quelques années, des jeunes de plus en plus nombreux fréquentent l'éducation des 

adultes. Ce secteur est attrayant tant pour les décrocheurs qui veulent reprendre leurs 

études. que pour les élèves en difficulté qui veulent quitter l'école secondaire sans pour 

autant laisser leurs études (Beauchesne. 1992: Bourbeau. 1992; Violette. 1991). 11 leur est 
d'ailleurs possible de passer sans délai de l'école secondaire au secteur des adultes, dès 

l'âge de 16 ans (Bourbeau. 1995). 

Malgré leur optimisme face à leurs chances de réussite dans ce secteur, un nombre 

important de jeunes élèves qui y sont inscrits interrompent leurs études (Beaucheçne, 1992, 

Bourbeau, 1992) ou les abandonnent de façon définitive avant d'avoir obtenu le diplôme 

qu'ils visent. Bourbeau (1992. 1995) considère d'ailleurs que le secteur des adultes n'est 

pas adapte aux jeunes qui n'ont pas la maturité. l'autonomie et l'autodiscipline nécessaires 

pour pouvoir bénéficier de l'enseignement individualisé. qui est l'approche privilégiée dans 

ce secteur. 

Afin d'augmenter les chances de succès des nombreux jeunes élèves inscrits à l'éducation 

des adultes. il apparait souhaitable d'améliorer les fomu!es ppédgogiques qui leur sont 

destinées. Cet objectif nécessite toutefois une bonne connaissance des facteurs de non- 

réussite chez cette clientèle. En raison de h nouveauté du ph4noméne des jeunes à 
l'éducation des adultes et de la rareté de la documentation à ce propos. des recherches 

portant sur œne problématique s'avèrent nécessaires. 



Cette recherche s'inçère dans ce contexte. Elle se démule sur une période d'une année 

scolaire, dans le cadre d'un service oifert aux jeunes de 16 à 18 ans inscrits à l'éducation 

des adultes. Elle poursuit trois objectifs principaux qui sont: (1) l'obtention d'information sur 

les caractéristiques des élèves et sur leur cheminement à l'éducation des adultes: (2) 

I'identiication des facteurs de non-réussite chez la dientele able et (3) la vérification de la 

possibilité de dépister ceux qui vont laisser leurs études. 

Comme la période sur laquelle porte la recherche ne permet pas de savoir quels participants 

obtiendront éventuellement leur diplome. t'identification des facteurs de non-réussite se fait 

indirectement. par le biais des facteurs associés à un faible rythme d'apprentissage et des 

facteurs associés à l'arrêt des études pendant la première année à l'éducation des adultes. 

Bien que ces deux aspects (rythme lent et arrêt des études) n'entraînent pas 

automatiquement l'abandon définitif des études avant l'obtention du diplôme. il est postulé 

qu'ils sont des facteurs de risque pouvant entraîner l'abandon. Des comparaisons sur 

plusieurs variables (comportementales, disciplinaires. intelleduelies, motivatiinnelles. 

vocationnelles et de personnalité) sont donc faites entre les élèves dont le rythme 

d'apprentissage est lent et ceux dont le rythme est rapide. ainsi qu'entre les éIèves qui ont 

persévéré et ceux qui ont arrêté leurs études. afin de déterminer les variables qui les 

distinguent. L'interaction entre le rythme et le cheminement est également étudiée. 

Le présent exposé est composé de quatre parties principales suivies d'une conclusion. Le 

premier chapitre précise le contexte de la recherche. II est suivi d'un chapitre qui déait la 

méthodologie utilisée, et de deux chapitres où les résultats sont préçentés, puis discuîés. 



CHAPITRE I 

CONTEXTE DE LA RECHERCHE ET PROBLEMATIQUE 

Ce chapirre permet de préciser le contexte de h recherche. Après quelques remarques 
préliminaires. on y retrouve une description des caractéristiques principales du modèle 

pédagogique utilisé en formation générale au secteur des adultes. Viennent ensuite des 

sections décrivant la problématique des jeunes élèves inscrits à l'éducation des adultes et le 

phénomène de l'abandon des études au secondaire régulier et à l'éducation des adultes. 

Finalement. une demière section préçente la problématique et les objectifs de cette 

recherche. 

1.1 Remarques préliminaires 

1.1.1 Secteur de formation étudie 

Comme cette étude porte sur les jeunes élèves inscrits au secteur des adultes, en formation 

générale de niveau secondaire ou préseandaire. c'est à ce secteur de formation que nous 

référons lorsque nous parlons de l'éducation des adultes. du secteur des adultes ou encore 

de la formation générale des adultes. Bien qu'incomplètes. ces expressions seront 

employées pour éviter de surcharger le texte. 



1.1.2 Prinaoales sources de dscumentation 

Comme les phénomènes d'abandon a la i re  et de retour aux études évoluent notamment en 

fondion du contexte économique. des changements sociaux et des mesures préventives 

instaurées. nous avons privilégié la doaimentation récente dans le cadre de œ relevé de 

littérature. De plus. à l'exception de la section portant sur l'abandon des études secondaires 

au secteur régulier qui esi basée sur la documentation nord-américaine, le relevé de 

liiérature est basé principalement sur la documentation québécoise, pour mieux réfléter les 

caractéristiques locales du secteur des aduites. 

La reprise ou ia poursuite des études au secteur des adultes par de nombreux jeunes étant 

un phénomène assez récent. il existe peu de documentation portant directement sur œ 
sujet. Pour cette raison. des commentaires sur les décrocheurs. les raccrocheurs ou les 

jeunes en difficulté ont été indus à l'occaçion. car ils permettent de donner une meilleure 

description du phénomène et semblent pouvoir s'appliquer à une diintèle de jeunes inscnts 

à l'éducation des adultes. Dans ces cas. les ternes décrocheurs, raccrocheurs ou jeunes en 

difficulté ont été employés pour permettre de reconnaître le groupe d'élèves dont il est 

question. Les données portant sur la clientèle tradiiionnelle du secteur des adultes n'ont pas 

été incluses dans ce relevé, en raison des différences importantes existant entre œtte 

clientèle et celle des jeunes élèves inscrits à l'éducation des adultes. 

L'information présentée dans les sections portant sur les jeunes élèves inscrits à l'éducation 

des adultes provient principalement des sources suivantes: 

1. Une enquëte menée par le miniçtère de I'cducation (MEQ). auprès des jeunes de moins 

de 20 ans inscrits en formation générale à l'éducation des adultes à I'automne 1991 et dont 

les données. recueillies auprès de 1 222 participants. sont présentées dans le document 

"De l'école secondaire à l'éducation des aduites" (Beauchesne. 1992). On y retrouve les 

carac!éristiqws scolaires de ces éIéves a leur entrée à l'éducation des adultes. leurs 

attentes et leurs comportements ainsi que leurs besoins en services complémentaires. Ce 
document préçente également des statitiqueç tir& des fichiers du ministère de I'Edmtion 

et portant sur la population des jeunes de moins de 20 ans inscnts en formation générale à 
I'éducation des adules pendant les années scolaires 1988-1989.19841990 et 1990-1991. 

2. Une enquête menée en novembre 1991 par la Fédération des enseignantes et 

enseigmnts de commissions scolaires (FECS-CEQ) auprès de la population de Mucation 

des adultes en formation générale dans les commiçsionç scolaires et qui a touché 12 763 



élèves de toutes les régions du Québec. Cette enquête visai à connaître les 

caractéristiques çociodémographiques de ces élèves de même que les caractéristiques de 

leur cheminement scolaire. Les données reaieillii sont présentées dans le "Rapport 

d'enquéte sur les populations de I'Eduation des adultes en formation générale dans les 

commissions scolaires" (Laprise. 1992) et analysées dans le doaiment intitulé "Les 

populations de I'Education des adultes en formation &nétale dans les commissions 

scolaires" (Bourbeau. 1992). 

3. Une enquête menée pendant l'année scolaire 1990-1991 par le ministère de I'Education 

(MEQ) auprès de décrocheurs et décrocheuses du secteur des jeunes et qui comportait un 

sondage effectué auprès de 913 jeunes, des entrevues individuelles avec 58 décrocheurs 

et décrocheuses et 60 élèves de %me secondaire ainsi que des ectrevues de gmupe avec 

une dizaine de décrocheurs et décrocheuses et une douzaine d'enseignants et 

enseignantes. Les résultats de cette enquête sont présentés dans le document "L'école ... 
facile d'en sortir mais difficile d'y revenir (Violette, 1991). On y retrouve notamment les 

caractéristiques çociodémographiques et scolaires des décrocheus et décrocheuses. leur 

situation après la çoitie de l'école et, œ qui se tappite plus particuliérement à notre sujet. 

leurs aspirations et projets d'études, les facteurs pouvant faciliter leur réinsertion scolaire 

ainsi que leur vision de I'éducation des adultes. 

4. Les indicateurs de l'éducation. édition 1995 (Ministère de I'Education [MEQ]. 1996b) qui 

comprennent une fiche relative à la réussite en formation générale au secteur des adultes. 

Les données foumies dans ce document proviennent des fichiers du ministère de I'Edmtion 

et portent sur les moins de 25 ans inçcrits à l'éducation des adultes. 

5. Une étude qualitative qui a mené à la description de conditions favorisant la réussite du 

raccmchage scolaire. à partir de l'analyse de contenu d'entrevues avec 16 raccrocheurs et 

raccrocheuses dont la moyenne d'âge est de 24 ans. Ses résultats sont présentés dans un 

rapport de recherche intitulé "On demit fermertoutes les écoles et en faire comme la notre: 

Expériences de retour aux études dans quatre écoles québécoises" (Bouchard & St-Amant. 

1994). 

6. Trois fascicules intitulés "Les écoles de chance", réalisés par la Direction de l'éducation 

permanente du ministère de I'Educatiin et qui décrivent la clientèle. le pmjet éducatif. le mode 

de fonctionnement et l'efficacité de trois écoles spéciales pour raccmcheurs gérées par 

l'éducation des adultes (Henripin & Pmulx. 1986~). par le secteur régulier (Hennpin 8 Proulx. 

1986a) ou conjointement par les deux secteurs (Henripin & Proulx. 1986b). 



7. Deux documents publiés après le début de cette recherche par la Fédération des 

enseignantes et enseignants de commissions scolaires (FECS-CEQ) et qui portent sur les 

difficultés d'adaptation et d'apprentissage associées à la jeune clientèle inscrite à l'éducaüon 

des adultes. L'un présente la synthèse des premiers échanges qui ont eu lieu entre les 
membres du comité et du réseau de réducation des adultes (Le Brun, 1996) et l'autre 

présente une synthèse du contenu des discussions de deux groupes de travail réunis par 

la FECS au printemps 1996 (Le Brun & Caron. 1997). 

8. Plusieurs textes écrits par des intervenants du secteur des adules (Comm.sçion scolaire 

Beauport. 1992, 1993; Ecole Nowel Horizon. 1993. 1995b: Jasmin, 1993; Lacriance. 
1978) ou par des personnes oewrant dans des écoles pour raccrocheurs (Gagnon, 1992; 

Malo. 1993: Miron. 1993; Pilon, 1993) et quelques entrefilets écrits par des raccrocheurs et 

portant sur leur expérience scolaire (Fournier, 1993; Groté, 1993; Houle. 1993: Jean. 1993). 

Plusieurs de œs textes sont regroupés dans le dossier "Déaochageraccrochage" de h 

revue Dimensions de février 1993. 

On peut remarquer que les documents consultés présentent pour la plupart des données 

d'enquête et de sondage, ou encore des données de nature qualitative illusbant la vision de 

certains élèves ou intervenants. On n'y retrouve aucune étude tentant d'identifier à l'aide de 

méthodes quantitatives les facteurs associés à la réussite scolaire ou à l'abandon des 

études chez les jeunes élèves inscrits à l'éducation des adultes. L'importance des facteurs 

mentionnés n'a donc pas été quantifiée. sauf lorsque les données provenaient d'enquêtes. 

De plus. certains facteurs mentionnés proviennent des perceptions d'un nombre trés limité 

de personnes. On doit donc être prudent dans leur utilisation. Toutefois. en l'absence de 

rechercheç permettant leur évaluation, ces fadeurs peuvent servir de point de départ pour 

mieux comprendre h problématique de la non-réussite et de l'abandon chez les jeunes 

inscrits à i'éducation des adultes. 

1.2 La formation générale au secteur des adultes 

1.2.1 Condition d'admission 

Pour s'inscrire en formation générale au secteur des adultes. l'élève doit awir passé l'âge 

d'obligation de fréquentation scolaire. c'est-àdire avoir au moins 16 a m  ie 30 juin de l'année 

scolaire précédant l'inscription au secieur des adultes (MEQ, 1995b). Aucun temps d'arrêt 



n'est exigé entre l'abandon des études au secteur des jeunes et l'inscription à l'éducation 

des adultes (Bourbeau. 1992). 

1.2.2 Tests de dasement 

A son arrivée au secteur des adultes, le niveau auquel l'élève est inscrii n'est pas déterminé 

par son dernier bulletin à l'école secondaire. II doit plutôt subir des tests de classement qui 

détermineront le niveau auquel il se situe dans chacune des matières de base: français. 

mathématiques et anglais. De nombreux élèves subisssent un dédasement et doivent 

débuter à un niveau inférieur à œlui atteint a l'école secondaire. Certains, par contre, sont 

classés à un niveau supérieur à celui atteint antérieurement (Beauchesne. 1992). 

1.2.3 Profil de formation individuel 

Suite à l'évaluation des connaissances de l'élève au moyen des tests de classement. son 

profil de formation est établi en tenant compte de ses objedis et de son projet personnel 

(Editeur officiel du Québec. 1994). L'élève y trouvera notamment ses résultats aux 

épreuves de classement ainsi que le nombre d'unités et la rite des cours à faire pour 

atteindre ses objectifs de formation (MEQ, 1995a). 

1.2.4 Enseiqnernent individualig 

Au Québec, la formule pédagogique la plus largement employée en formation générale au 

secteur des adultes est l'enseignement individualisé. Dans l'enquête du ministère de 

l'gducation (Beauchesne. 1992), plus de 80% des répondants ont affirmé suivre la totalité 

de leurs cours selon un modèle d'enseignement individualisé et un peu plus de 10% ont dit 

suivre la majorité de leurs cours sebn œ même modèle. 

Dans cene formule pédagogique. l'élève commence chaque matiire au niveau de 

compétence qu'il a démontré dans les tests de classement. Le contenu est divisé en 

modules d'enseignement comprenant des explications et des exercices (Hennpin & Proulx, 

1986a). L'élève y travaille par lui-mëme. à son propre rythme, et il peut consuler 

l'enseignant qui se tient à la disposition des élèves qui éprouvent de la difficulté (Bouchard 

& St-Amant,1994). 

L'élève peut passer ses examens en tood temps au cours de l'année lorsque ses 

apprentissages sont complétés. Lorsqu'il a terminé un module. il passe un prétest 

(évaluation formative), œ qui permet à l'enseignant de vérifier s'il maitrise suffisamment les 

objectifs étudiés avant de lui faire subir un examen. (Commission scolaire Beauport. 1993). 



L'élève qui n'est pas prêt à passer l'examen reçoit l'aide nécessaire et doit retravailler les 

notions non comprises avant d'être autorisé à se présenter à l'examen. L'élève qui a réussi 

un cours peut s'inscrire au cours suivant insait à son profil. II chemine ainsi dans son 

programme de formation juçqu'à œ que ses objectifs de formation soient atteints. Lorsqu'un 

élève échoue un examen. il y a posçibilié de reprise sans pénalité (Henripin & Proulx, 

1986c). 

1.2.5 Pédaaoaie du succès et rvlhme d'aoorentissaae 

La formule pédagogique u t i l i i  par le secteur des adultes s'inspire du modèle de la 

pédagogie du succés ou de la maitrise, qui postule qu'un haut niveau de performance peut 

être atteint par la plupart des élèves lorsqu'on leur donne raide nécesÇaire et qu'on l a i  à 
chacun le temps dont il a besoin pour maitriser la tâche prévue avant de passer à une alare 

étape de l'apprentissage (Win. 1983. cité dans Archambault & Ouellet. 1984; Birzéa 1982. 

cité dans Commission scolaire Beauport, 1992; Bloom. 1974). Le respect du rythme 

d'apprentiige de chacun est donc une caractéiistique importante de la formule 

d'enseignement individualisé. Toutefois, pour éviter le Ia.kàer-aller et les pertes de temps, 

un délai moyen est prévu pour la réalition d'un objectif. L'élève doit se fixer un échéam5er 

en tenant compte de œ guide et de ses aptitudes dans la matière donnée (Sénéaial. 1978). 

De façon générale, une unité correspond à une période d'apprentissage variant de 15 à 25 

heures (MEQ. 1995b). Par ailleurs. Bouchard et St-Amant (1994) font remarquer que le 

ministère de I'Education va à l'encontre du respect du rythme d'apprentissage depuis 

quelques années en restreignant le nombre d'heures pouvant être financées à chaque cycle 

d'étude. œ qui causerait des difficultés à certains élèves. 

1.2.6 Suivi de l'élève 

Le suivi ou encadrement de l'élève esi important dans une formule d'enseignement 

individualisé. Selon Thiffaut (cité dans Sénéchal, 1978). le suivi correspond aux actions par 

leçquelles l'éducateur exerce un certain mntiüle sur le cheminement de l'étudiant et lui 

apporte le support dont il a besoin pour réaliser son projet éducatif. Le suivi permet à 
l'éducateur de s'assurer que l'élève maintienne un rythme de lmvail approprié. en tenant 

compte de ses capacités. et de lui apporter l'aide néœssaire selon les problèmes identiiés. 

1.2.7 Rôle de l'enseianant 

Le rôle de l'enseignant du sedeur des adultes dière de celui de l'enseignant du secteur des 

jeunes. La transmission du contenu y a beaucoup moins d'importance. renseignant doit 



principabment faaliter les condiions d'apprentissage (Henripin 8 Pmulx. 1986c), guider 

l'apprentissage. appuyer l'étudiant. l'encadrer, l'outiller et lui enseigner des méthodes de 

travail afin qu'il devienne un apprenant autonome (Lachance.1978). L'enseignant inteMent 

également pour évaluer les apprentissages et pour diagnostiquer les diditfiltés 

d'apprentissage et y remédier (Sénéchal. 1978). 

1.2.8 Oraanisation scolaire 

L'éducation des adultes se démarque aussi du sedeur des jeunes sur le plan 
organisationnel. On a vu précédemment que chacun des élèves chemine à son propre 

rythme. Les groupesclasses sont donc hétérogènes et peuvent comprendre des élèves 

de tout Bge et de tous les niveaux du secondaire et même du prbmndaire (Commission 

scolaire Beauport. 1993). De plus. les élèves n'ont pas l'obligation de fréquenter I'école 

pendant toute l'année scolaire pour voir leurs apprentiiges reconnus. On parle d'une 

formule organisationnelle à entrées périodiques et sorties   ri able^ (Sénéchal, 1978). l'élève 

pouvant commencer sa formation lors des différentes @nodes d'inscription qui ont lieu 

pendant l'année scolaire et pouvant quitter à tout moment. sans ëtre pénalisé. Comme la 

sanction s'effectue à la fin de chaque cours (MEO. 1995a). les unités correspondant à 
chacun des cours complétés sont acquises même si l'élève laisse l'école avant la fin de 

l'année scolaire. A son retour, il peut reprendre ses études au niveau où il les avait laissées 

(Commission scolaire Beauport. 1993). 

1.2.9 Qbtention du di~lôm? 

En 1995-1996, au secteur des adultes, pour les élèves dont la langue d'enseignement est le 

français. le diplôme d'études secondaires (DES) est décerné à l'élève qui a accumulé 54 

unités du second cycle du secondaire. dont 18 obligatoires répartis de la façon suivante: 

12 unités en français. dont au moins 6 de cinquième secondaire. et 6 unités en anglais de 

quatrième ou cinquieme secondaire. Des 36 unités portant sur des matières à option. au 

moins 18 doivent être de cinquième secondaire. Par ailleurs, les cours des programmes de 

formation professionnelle sont considérés comme des cours de cinquième secondaire et le 

nombre total d'unités de langue d'enseignement et de langue sconde ne peut excéder 36 

(MEO, 1995a). 



1.3 Les jeunes élèves inscrits à l'éducation des adultes 

1.3.1 Un  hén no mène récent et d'une arande am~leur 

La clientèle des centres d'éducation des adultes a considérablement rajeuni depuis quelques 

années. en particulier depuis que la loi sur I'instniction publique, entrée en vigueur en juillet 

1989. rend possible le passage immédiat du secteur des jeunes au secteur des adultes. 

pour l'élève qui n'est plus soumis à l'obligation de fréquentation scolaire (Bourbeau. 1992). 

La fréquence de cette trajectoire est illustrée par des données du min'kîère de IEducation qui 

indiquent que 44.9% des élèves sortis du secteur des jeunes sans diplôme en 1993-1994 

se sont inscrits au secteur des adultes en 1994-1995 (MEQ. 1996~). 

Des données sur les populations à l'éducation des adultes montrent l'importance de la 

présence des jeunes élèves dans ce secteur. L'étude réalisée par Beauchesne (1 992). à 
partir des fichiers du ministère de I'Education du Québec, révèle que le groupe des moins de 

20 ans inscrits à réducation des adultes a vu son effectif augmenter de 69,9% entre les 

années scolaires 1988-1989 et 1990-1991 et qu'il est devenu le groupe d'âge le plus 

nombreux en 19841990. Selon l'enquéte menée par la FECS-CEQ. ce groupe comprenait 

près de 30% des élèves inscrits en formation générale à l'automne 1991. Les 25 ans et 

moins représentaient. quant a eux, plus de la moitié des adules en formation générale 

(Bourbeau. 1992). Par ailleurs. chez les moins de 20 ans inscrits pour la première fois à 
l'éducation des adultes pendant l'année scolaire 1990-1 991, la majorité (59.4%) des élèves 

étaient figés de 16 ou 17 ans au ler  juillet 1990 (Beauchesne. 1992). 

1.3.2 Profil sociodémoaraohiaue 

Chez les moins de 20 ans inscrits à l'éducation des adultes, on retrouve environ 55% 

d'élèves de sexe masculin (Beauchesne, 1992; Bourbeau. 1992). Ces élèves sont à plus 

ge 809'0 des célibataires qui vivent avec au moins un de leurs parents (Beauchesne. 1992: 

Bourbeau. 1992). Plus de 60% d'entre eux ont des revenus personnels (Laprise, 1992). 

mais ils ne contribuent pas aux dépenses courantes dans plus de 70% des cas (Bourbeau. 

1992). Seulement un peu plus de 10e/0 d'entre eux vivent de façon autonome 

(Beauchesne. 1992) et ils ont très rarement des enfants à charge (üourbeau. 1992). Sur le 

plan sociodémographique. ce groupe ressemble donc plus aux élèves inscrits en quatrième 

et en cinquième secondaire au secteur des jeunes. qu'à I'effetii habituel de l'éducation des 

adultes (Bourbeau. 1992). 



1.3.3 Parcours scolaire 

Les jeunes de moins de 20 ans inscrits à l'éducation des adultes ont en général éprouvé 

des diiicuités scolaires au secteur des jeunes (Beauchesne. 1992; Bourbeau. 1992; Le 

Brun. 1996). D'après I'enquète menée auprès d'eux par le min.Mere de I'Education 

(Beauchesne. 1992). ils sont majoritaires à avoir accumulé un an ou plus de retard scolaire 

et à provenir du premier cycle du secondaire ou des cheminements particuliers. De plus, 
leurs faibles acquis scolaires amènent le tiers d'entre eux à ètre classés au niveau 

présecondaire dans la majorité de leurs cours. Le français est la matière qui leur pose le plus 

de difficultés. 75.9% des élèves ayant été déclassés dans cette matiere. comparativement à 
464" en mathématiques et 31,796 en anglais. II faut toutefois noter que certains élèves sont 

classés à un niveau supérieur à celui atteint à l'école secondaire, la mëme enquète ayant f a l  

ressortir des pourcentages respectifs d'élèves surclassés de 12.5?'.. 25.3% et 374'. en 

français. en mathématiques et en angiaii. 

Bien que la majorité des jeunes élèves inscrits à l'éducation des adultes aient des ditficuités 

scolaires. il faut noter que certains d'entre eux ne viennent compléter que quelques unités 

manquantes ou certains préalables au niveau collégial et réussissent plutôt bien. 

(Beauchesne. 1992). 

Environ la moitié des moins de 20 ans inscrits à I'éducation des adultes sont passés sans 

intemption du secteur des jeunes au secteur des aduites et la très grande majorité d'entre 

eux sont restés moins d'un an hors du système salaire (Beauchesne, 1992; Bourbeau. 

1992). Ces données d'enquête sont confirmées par les indicateurs de l'éducation (MEQ. 

1996b). selon lesquels plus des deux tiers des élèves de moins de 20 ans. nouvellement 

inscrits à l'éducation des aduites pendant l'année scolaire 19931994, étaient inscrits au 

secteur des jeunes l'année précédente et sont donc pas& directement d'un système à 
I'êutre ou sont restés moins d'un an hors du système scolaire. On ne peut donc pas les 

assimiler en bloc au groupe des décmcheurs ou des raccrocheurs. même si. comme le 

mentionne Bourbeau (1992). leurs caractéristiques scolaires et sociodémographiques 

s'apparentent à celles des décrocheurs et décrocheuses récents. 

Par ailleurs. la plupart (82.3%) des moins de 20 ans étudient à temps plein à l'éducation des 

adultes (Bourbeau, 1992). 



1.3.4 Autres caractéristiau~ 

Les moins de 20 ans inscrits à l'éducation des adultes semblent avoir plus de problèmes 

personnels que la moyenne des jeunes (Beauchesne. 1992). En raison de leurs problèmes 

non résolus et des impacts affectifs et comportementaux lai& par leurs expériences de 

vie difficiles. plusieurs rauxxheurs demeurent des décrocheurs potentiels (Henripin & 

Proulx. 1986a: Miron. 1993). Plusieurs ont une faible estime de soi et un niveau élevé 

d'anxiété (Henripin & Proulx, 1986b; Le Brun & Caron. 1997). Certains ont de la difficulté à 
établir des relations sociales avec les autres élèves et vivent de I'isolement et de la 

marginalisation. Plusieurs ont également de la d i i i l t é  à fonctionner dans un système avec 

des règles établies. l'agressivité étant leur mode d'affirmation (Hennpin & Pmulx, 1986b; Le 

Brun & Caron, 1997). De plus. on note souvent de l'impulsivité et une faible tolérance à la 

frustration (Henripin 8 Proulx, 198%). 

Plusieurs raccrocheurs et élèves de l'éducation des a d u k  ont gardé de leur vécu swlaire le 

sentiment d'avoir été rejetés par les adultes. une perception négative de l'école et peu 

d'intérêt pour les matières scolaires (Henripin & Proulx. 1986~). 11s manquent également de 

confiance en eux quant à leurs capacités d'apprentissage et ont peur de l'échec. Le stress 

à l'examen et la sous-performance lors des évaluations sont des phénomènes très 

importants chez ces élèves (Henripin & Proulx. 1986b; Le Brun & Caron, 1997). Dans 

certains cas, I'habitude de I'échec a mené à un sentiment d'impuissance et à la tendance à 
démissionner face aux diicultés. On note également de la dépendance face au personnel 

enseignant (Henripin & Proulx. 198%; Le Brun & Caron. 1997). 

L'fige de ces élèves est un facteur dont on dot tenir compte. Les jeunes raccrocheurs sont 

à la fin de I'adolescence ou au début de I'hge adulte. Ils sont donc en plein changement, en 

train de se définir une image de soi et en voie de devenir des adultes (Henripin & Proulx, 

1986~). Chez certains d'entre eux. on note un manque de maturité. d'autonomie et de 

responsabilité. ainsi que la présence de conduites enfantines ou adolescentes (Bouchard & 

St-Amant, 1994: Bourbeau, 1992; Le Brun. 1996; Le Brun & Caron. 1997). L'aspect 
maturation et développement personnel prend donc beaucoup d'importance chez ces 
élèves (Henripin & Proulx. 1986.3). 

1.3.5 Mgtifs d'inscriotion a l'éducation des adultes 

Les élèves qui reviennent aux études le font presque tous parce que les études et le 

diplàme leur apparaissent comme essentiels dans la société d'aujourd'hui (Beauchesne. 



1992; Gilbert. Barr, Clark, Blue, & Sunter, 1993), notamment pour se trouver un emploi ou 

pour en obtenir un qui soit plus satisfaisant (Bouchard 8 St-Amant, 1994; Henripin et 

Proulx. 1986~; Laprise, 1992; Rivard, 1995). L'importance que revêt l'obtention du diplôme 

secondaire dam notre scciété est d'ailleurs révélée par le fa# qu'une majorité de déaocheurs 

et de décrocheuseç manifestent l'intention. probable ou certaine. de reprendre leurs études 

et de terminer le secondaire. On retrouve cette tendance tant au Québec (Violette, 1991) 

qu'ailleurs au Canada (Gilbert et al.. 1993; Priœ Waterhouse. 1990; Tanner. Krahn et 

Hartnagel. 1995). 

Ceux qui ont décroché et vécu de longues périodes de chômage reviennent aussi à l'école 

pour y trouver un milieu d'appartenance et briser l'isolement dans lequel ils vivent (Henripin 

& Prouix. 1986~). Plusieurs recherchent également une plus grande autonomie. une 

valorisation personnelle ou une meilleure maîtrise de ia Wure et de l'écriture (Laprise. 1992). 

Malgré la contrainte que représente le dédassement, le système de l'éducation des adultes 

est attrayant pour les jeunes (Beauchesne. 1992) et il apparaît comme une voie 

intéressante pour les décrocheurs qui veulent retourner aux études et pour les élèves qui 

veulent quitter le secteur des leunes sans anéter leurs études (Beauchesne, 1992: 

Bourbeau, 1992; Violette, 1991). Bouchard et St-Amant (1994) mentionnent d'ailleurs le cas 
d'une élève qui aurait décroché plus vite pour s'y inscrire. 

Les jeunes choisissent de poursuivre ou de reprendre leurs études à l'éducation des adultes 

principalement en raison des caractéristiques de son régime pédagogique et du modèle 

d'apprentissage qui y est pratiqué. L'enseignement individualisé qui permet d'avancer à 
son rythme et d'obtenir des explications indivduellement, la grille-matières plus légère que 

celle du secteur des jeunes et qui exige uniquement î'etude des marires essentielles pour 
l'obtention du diplbme, la possibillé d'étudier à temps partiel pour pouvoirtravailler en méme 
temps et le fa l  d'étudier avec des gens du même âge ou plus vieux sont des 

caractéristiques que les élèves apprécient et auxquelles ils accordent de l'importance 

(Beauchesne. 1992; Violette. 1991). Il semble que les élèves perçoivent les exigences en 

termes de rendement scolaire comme étant moindres à l'éducation des adultes qu'au secteur 

des jeunes (Bourbeau 1992). Se basant sur son expérience de travail à l'éducation des 

aduRes. Jasmin (1993) parle même de l'illusion de I'obtention facile d'une cetiiication. Selon 

elle. les élèves auraient la fausse impression de pouvoir mettre la main sur un diplôme en 

très peu de temps. 



Des difficultés scolaires éprouvées à l'école secondaire (échecs, expulsions. mauvaises 

relations avec les pairs, les enseignants ou la direction de l'école. etc.) amènent également 

un nombre important de jeum. suîout de 16 ou 17 ans, à s'inscrire à l'éducation des 

adultes (Beauchesne. 1992). A cet égard. Bourbeau (1992) souligne qu'il est possible 

qu'on incite certains élèves à passer au secteur des adultes. plutôt que de les emurager à 
persévérer au secteur des jeunes. puisque les élèves qui parlent d'abandonner leurs 

études avec le personnel de l'école reçoivent plus souvent le conseil de les poursuivre à 
l'éducation des adultes que celui de persévérer malgré leurs di i i l tés.  comme l'a révélé 

l'étude de Violette (1991). 

Finalement. des motivations externes comme le désoeuvrement. la présence d'amis et 

d'amies à l'éducation des adultes. l'obligation de la part des parents ou la possibilité de 

recevoir une allocation quelamque ont également de l'importance dans ia décision de 

s'inscrire à l'éducation des adultes pour une majorité d'élèves (Beauchesne, 1992). 

1.3.6 Satisfaction. o~timisme et obiectit~ 

Les moins de 20 ans inscrits a réducation des adultes ont un degré de satisfaction élevé 

face à plusieurs aspects de leur milieu éducatii. En trés grande majorité. ils mentionnent 

avoir un horaire qui leur convient, pouvoir apprendre à leur rythme, avoir plus de chances 

de réussir leurs cours à l'éducation des adultes qu'au secteur des jeunes et pouvoir y 
atteindre leurs objectifs plus rapidement. Ils considèrent également en grand nombre avoir 

des enseignants qui ont généralement le temps de leur donner des explications, recevoir 

plus d'attention qu'ils en recevaient à récole çecondaire et être traités comme des adunes et 

non comme desadolescents (Beauchesne. 1992). 11s semblent donc satisfaits du support 

qu'ils reçoivent et du type de relation qu'ils ont avec leurs enseignants. 

De plus. ils évaluent mitivement leurs chances de réussite: 12.6% d'entre eux pensent 

pouvoir atteindre les études universitaires, 29,9% un diplôme d'études collégiales (DEC). 

29,7O/0 un diplôme d'études secondaires (DES). 17.1% un dipâme d'études 

professionnelles (DEP) et 2.3% un certificat d'études professionnelles (CEP); restent 8,3% 

d'entre eux qui ne savent pas quel niveau ils peuvent espérer atteindre (Laprise, 1992). 

En formation générale. ils visent le DES dans une proportion de 76S0/0. tandis que 19.3Oh 

d'entre eux veulent compléter les préalables au DEP ou au CEP. Après leurs études en 

fonatiin générale à l'éducation des adultes, 36.9% d'entre eux veulent faire des études 

collégiales. 29.8% projettent d'obtenir un DEP et 3.7% un CEP, tandis que 18,9?6 ont des 

projets de travail et 10.6% sont indécis (Beauchesne. 1992). Les objectifs mentionnés et 



cette évaluation très positive de leurs chances de suc& pourtaient toutefois être teintés de 

désirabilté sociale. En effet. Bouchard et St-Amant (1994) ont noté chez k?s raramocheurs la 
tendance à présenter une image optimiste de soi et de son école. On peut donc se 

demander si cette évaluation correspond à une réussite réelle pour un bon nombre d'entre 

eux. 

1.3.7 La réussite des ieunes inscrits à l'éducation des adulte 

Pour réussir à l'éducation des adultes, l'élève doit cheminer dans son programme de 

formation 6e façon à pouvoir compléter ses études dans un délai qui lui parait raisonnable. 

Selon Beaucheçne (1 992). les élèves passent rapidement d'un cycle d'études à l'autre, œ 
qui permet de dédramatiser l'importance du déclassement subi par les élèves. II mentionne 

que les élèves prennent généralement deux ans pour compléter leurs études en français. 

mëme s'ils sont classés au niveau présecondaire, car il est tréquent que les élèves soient 

classés au préseomiaire en orthographe. mais au premier et au deuxième cycle dans les 

domaines du savoir lire et du savoir rédiger. 

Bien qu'ils reconnaissent que certains élèves avancent rapidement dans leurs études à 
l'éducation des adultes, Bouchard et St-Amant (1994) présentent cependant un portrait 

moins positif du rythme de progression des études dans ce secteur. Selon eux. les élèves 

rattrappent un niveau par an* dans les &!es de raccrocheurs. mais œ rythme serat 

généralement plus lent dans les écoles qui fonctionnent sous le régime de l'éducation des 

adultes. Ce point de vue est partagé par le personnel d'une école pour raccrocheurs 

soumiss au régime pédagogique de l'éducation des adultes. qui considère que ie rythme 

d'apprentissage est plutôt lent chez un bon nombre d'élèves, notamment en raison des 

problèmes qu'ils vivent (Henripin & Proulx, 1986~). Des cas d'élèves qui Ont persévéré 

trois ans ou plus et qui ont décroché à un niveau presqLe identique à celui où il s'étaient 

rendus auparavant sont même mentionnés. (Bouchard & St-Amant. 1994). Selon 

Bourbeau (1992). la réussite n'est pas assurée du côté des adultes. cette voie ne 

constituant qu'une autre occasion de connaare l'échec pour plusieurs élèves. 

En plus d'un rythme de progression raisonnable. la réussite au secteur des adultes exige 

que l'élève persiste dans ses études pendant un temps assez long pour lui permettre 

d'atteindre ses objetiis. Or on constate que la poursuite des études ne semble pas s'y 

faire selon une trajectoire continue. Plus de 40% des jeunes qui ont participé à l'enquête de 

Beauchesne (1 992) ont intenompu leur formation à l'éducation des adultes à un moment ou à 

un autre. généralement pour une durée de moins de six mois. Ils expliquent cette 



intemiption principalement par des motifs liés au travail. mais également en raison de 

besoins économiques. de difficultés scolaires, de difficultés d'orientation ou de difficultés 

personnelles. 

L'enquëte de la FECSCEQ (Bourbeau. 1992) mentionne également le phénomène 

d'intenuption des études chez les jeunes inscrits à réducation des adultes. Plus de 20% 

des répondants de 6 à 19 ans en étaient à leur deuxième insuiption dans le même 
programme et environ 5 O A  à leur troisième insuiption. 

Carrët des études à l'éducation des adultes ne constitue donc pas nécessairement un 

abandon définitif. le retour aux études étant facilité par le sysîeme des entrées périodiques 

et sorties Variables (Beauchesne. 1992). Cintemption des études peut être considérée 

m r n e  faisant partie du processus de racmchage pour certains élèves qui ont de la 

difficulté à s'engager dans leur fornation ou qui ont trop de problèmes personnels pour 

pouvoir le faire adéquatement (Henripin & Pmulx. 1986a). A ce sujet. Bouchard et St-Amant 

(1994) mentionnent que certains ramocheurs, ne considèrent pas ces arrêts comme des 

décrochages définitifs. ils les voient plutôt comme un simple retard dans ieurs projets 

scolaires. 

Malgré cela. les intemiptions peuvent conduire à un abandon définitif, notamment lorsque 

des engagements financiers qui exigent un horaire de travail à temps plein sont pris. En 

effet. il semble difficile de concilier travail et études malgré la souplesse du régime 

pédagogique et de i'horaire à l'éducation des adultes, puisque parmi les motifs pouvant 

expliquer I'abandon. ceux qui sont reliés au travail et aux besoins économiques sont les 

plus souvent invoqués par les élèves qui interrompent ou abandonnent leurs études à 
l'éducation des adultes (Beauchesne, 1992: Violette. 1991 ). 

Bien qu'il soit diifiiie d'en mesurer l'incidence, notamment en raison des intemiptions 

temporaires (Beauchesne, 1992). l'abandon des études à réducaton des adultes avant 

ratteinte des objectifs de forrnatii demeure un phénoméne réel. mentionné par plusieurs 

auteurs (Beauchesne. 1992; Bourbeau. 1992; Conseil supérieur de l'éducation. 1992; 

Jasmin. 1993; Violette, 1991). 

Bien qu'ils ne présentent aucune mesure de l'abandon à réducatiin des adultes. les 
Indicateurs de l'éducation édition 1995 (MEQ. 1996~) donnent un indice de la réussite dans 

ce secteur. en fournissant la proportion de ceux qui y obtiennent un diplome en trois ans ou 

moins. pami les nouveaux élèves de moins de 25 ans. Pour la cohorte insuite pour la 

première fois à l'éducation des adultes en 1991-1992. cette proportion est de 42.7% pour 



l'ensemble des élèves. de 47,6% chez les filles et de 38,g0h chez les garçons. Un arrêt des 

études prolongé amnt l'inscription au sedeur des adultes parait associé à un plus faible 

taux de réussite dans ce secteur. puisque dans la même cohorte. 53.8% de cew qui étaient 

inscrits au secteur des jeunes le 30 septembre de Pannée p&&îente ont obtenu un 

diplôme. comparativement à 34.1% chez ceux qui ne l'étaient pas et qui ont donc été hors 

du système scolaire pendant plus d'un an. Le classement lors de l'im'ption influe- 

également la réussite. puisque les élèves de la même cohorte inçcnts au second cycle du 

secondaire ont obtenu un diplôme dans une pmpotion de 59.8%. Pour les élèves insuils 

au premier cycle ou au niveau présecondaire, cette pmpotiin n'est pas donnée, mais elle 

est nécessairement inférieure au 42.7% obtenu pour l'ensemble des élèves. Par ailleurs, il 

faut noter que les diplômes obtenus sont majontairement des diplômes de formation 

professionnelle. Ces données confirment qu'un nombre important de jeunes qui s'inscrivent 

à l'éducation des adultes dans le but de compléter leurs études secondaires n'y arrivent 

pas. contrairement à œ qu'auraient pu h i r  croire leur degré de satisfaction et leur 

optimisme face à leurs chances de réussite. 

1.4 L'abandon des études 

On a vu qu'une majorité de décrocheurs désirent. avec plus ou moins de conviction, obtenir 

un diplôme Vanner et al.. 1995:Violette, 1991). Pourtant, un grand nombre de jeunes qui 

s'insuivent à l'éducation des adultes n'y arfivent pas. que ce soit dans le cadre traditionnel 

de ce secteur ou dans le cadre de certaines formules adaptées à une clientèle plus jeune 

(Ccole Nouvel Horizon, 1995a; MEQ. 1996b). On peut donc. à l'instar de Bouchard et St- 

Aman4 (1994), se demander quel cheminement et q ~ i s  facteurs interviennent pour 

tramformer œ désir en un engagement durable dans une démache de formation ou, au 

contraire. pour les amener à le laisser tomber. 

Avant d'aborder ces facteurs, un aperçu du phénomène de l'abandon des études 

secondaires sera présenté afin de situer le passage au secteur des adultes par rapport au 

cheminement antérieur de l'élève. 

1.4.1 Les facteurs associés à l'abandon des études secondaires 

De nombreuses études ont comparé ies décrocheurs aux élèves qui persistent jusqu'à 

l'obtention du diplôme d'études secondaires et ont identifié des caractéristiques qui sont plus 



fréquentes chez les décrocheurs que chez les diplômés. On retrouve dans les paragraphes 

qui suivent une énumération des principales caractéristiques associées à l'abandon des 

études. Bien qu'il soit tentant d'y voir des causes de l'abandon. ces caractéristiques 

peuvent tout autant être des effets ou des symptômes de problèmes sous-jacents à 
l'abandon (Rumberger, 1987). 

Les décrocheurs proviennent plus souvent d'un milieu socioéconomique faible (Rumberger, 

1987; Tanner et al.. 1995; Wehhge 8 Rutter, 1986). Ils sont plus souvent de sexe 

masculin (Beauchesne, 1991; Rumberger. 1987; Violette, 1991). Aux Etats-Unis. ils 

proviennent plus souvent des minorités raciales. ethniques et linguistiques (Ektrom. 

Goertz, Pollack. & Rock. 1986; Rumbeger. 1987), tandis qu'au Québec. leur proportion est 
environ deux fois plus grande chez les francophores que chez les membres des autres 

groupes sociodémographiques (Beauchesne. 1991). 

Les décrocheurs proviennent plus souvent d'une famille monoparentale et en situation 

économique drtiiiile (Elcstrom et al.. 1986; Rumberger. 1987; Violette. 1991). Ils ont plus 

souvent des parents peu scolariçés et leur offrant moins de possibilités d'apprentissages 

non-scolaires, de support aux études et de supervision (Ekstrom et al.. 1986). Ils ont 

également plus souvent un frère ou une soeur qui a abandonné ses études (Violette. 1991) 

et des amis qui les ont abandonné ou qui veulent le faire (Rumberger, 1987; Violette. 1991). 

Ils ont vécu des diiicultés scolaires. notamment un faible rendement, des échecs (Ekstmm et 

al., 1986; LeBlanc, Janosz, & Langelier-Biron, 1993; Violette, 1991; Wehbge & Rutter, 

1986), des retards scolaires et des redoublements précoces (Beauchesne, 1991; Brais, 

1991: Tanner et al.. 1995). Bien qu'iis aient des habiletés intellectuelles moindres (Sewell, 

Palmo. & Manni. 1981; Wehlage & Rutter, 1986). ceci n'explique pas entièrement leur faible 

rendement. car ce dernier est inférieur à celui auquel on pourrait s'attendre en fonction du 

niveau de leurs aptitudes. (Durward & Ellis. 1972. cités dans Morris. Pawlovich, & McCall, 

1991). 

On retrouve chez les décrocheurs un concept de soi plus faible, un moins grand sentiment 

de contmle sur ce qui leur arrive (Ekstmm et al.. 1986). des aspirations scolaires et 

mupationnelles plus faibles (Tanner et al.. 1995; Wehlage & Rutter, 1986) et une moins 

grande maturité vocationnelle (Sewell et al.. 1981). Ils ont plus d'aptiiudes et d'intérêt pour 

les domaines conaets (Langevin, 1992; Sewell et al., 1981) et moins de motivation 

intrinsèque pour les études (Vallerand 8 Senécal. 1992). 



Les décrocheurs sont moins anachés à leurs professeurs (Le Blanc et al., 1993), manquent 

d'intérêt pour l'école (Langevin. 1992), cntquent son environnement restridii et autoritaire 

(Tanner et al.. 1995) et participent moins aux activités parascolaires (Ekstrom et al., 1986; 

Viokne. 1991). Ils albuent plus d'heures à un empbi rémunéré (Le Blanc et al.. 1993; 

Tanner et al.. 1995: Violette, 1991; Wehlage 8 Rutter. 1986) et sont plus nombreux à 
accorder plus d'importance à leur emploi quà l'école (Ekçtrorn et al.. 1986; Le Bbnc et al.. 

1993). 

Ils ont des lacunes sur le plan des habiletés scciales (Kronick & Hargiç. 1990) et montrent 

de l'hostilité envers l'autorité. de l'intolérance à la fNstrat'in (Langevin. 1992) et de la 

rébellion (Le Blanc et al.. 1993). Ils ont plus souvent des problèmes d'adaptation ou de 

comportement. incluant de rabsenteme et des problèmes de dipline. ce qui les mène à 
être suspendus ou expulsés (Kronick 8 Hargis. 1990; Royer. Bitaudeau. & Saint-Laurent. 

1993; Wehlage 8 Rutter. 1986). 

Par ailleurs, en marge des courants de pensée principaux dans le domaine de l'abandon 

scolaire, un groupe de chercheurs Québécois considèrent les facteurs mentionnés 

précédemment comme étant secondaires dans la problématique de l'abandon çcolaire. 

Selon eux. le facteur principal impliqué dans cette problématique serait h diminution de la 

médiation de l'efficience cognitive. des principes de vie, de la s igni f i ion et des concepts, 

dans les familles (Audy, Ruph & Richard. 1993). 

1.4.2 Le Drocessus menant à l'abandon des études secondairs 

Bien qu'ils emploient une variété d'expressions pour exprimer leur vision de l'abandon. les 

différents auteurs consultés s'entendent pour présenter l'abandon çcolaire comme 

l'aboutissement d'un processus de désengagement et d'éloignement graduel par rapport à 
l'école. qui peut commercer dès les premières années du primaire (CaneraIl, 1986, cité dans 

Rumberger. 1987; Conseil supérieur de l'éducation, 1996; Langevin. 1992, 1994; Morris et 

al.. 1991 ; Price Waterhouse. 1990; Srebnik & Elis, 1993; Statistique Canada, 1991 ; Tanner 

et al.. 1995; Violette. 1991). Avant d'en arriver à la décision d'abandonner ses études. 
l'élève passe par le sentiment de ne pas être chez soi à l'école, de ne pas s'y réaliser et de 

ne pas être corcerné par le projet scolaire (Conseil supérieur de l'éducation, 1996). 11 peut 
également rejetter les valeurs de l'école, ses normes et ses règles, ce qui est mis en 

évidence par les problèmes diiplinaires et l'absentéisme (Wehlage & Rutter, 1986). Dans 

ce processus d'éloignement, des phases de retrait de plus en plus importantes peuvent 

alterner avec des phase de retour, jusqu'à ce que l'élève cesse de venir (Langevin, 1994). 



Des expressions comme "non-appartenanz scolaire" (Conseil supérieur de l'éducation. 

1996). "désengagement. éloignement ou détachement face à récole" (Conseil supérieur de 

l'éducation. 1996: Langevin. 1992. 1994; Price Waterhousf!. 1990; Tanner et al.. 1995), 

"coupure des liens entre l'élève et l'école" (Monis et al.. 1991) et "aliénation face à récole" 

(Srebnik & Elias. 1993; Tanner et al.. 1995) sont employées pour exprimer cet éloignement 

plus ou moins important par rapport à l'école et à ce qu'elle véhicule. 

On s'entend également pour dire que les déuucheurs ne constituent pas un groupe 

homogène (Conseil supérieur de l'éducation. 1996; Le Blanc et al.. 1993; Morris et al.. 1991 ; 

Price Waterhouse. 1990: Rumbeger. 1987: Violene. 1991) et que l'abandon résulte du amui 

et de l'interaction de nombreux facteurs çociaux, familiaux, personnels, scolaires et 

économiques (Conseil supérieur de I'éducafon, 1996: Ekçtrom et al.. 1986; Janosz & Le 

Blanc, 1996; Langevin. 1992.1994; Mann, 1986; Morris et al.. 1991; Rumberger, 1987). 

Bien qu'ils ne nient pas l'importance des autreç fadeurs. notamment du statut 

socioéconomique qui est considéré comme un facteur trèç important, plusieurs auteurs voient 

dans certains as- de l'expérience scolaire les déterminants majeurs de l'abandon. La 

performance scolaire, en termes de notes fables, d'échecs et de retard scolaire, et la 

rébellion scolaire ou raliénation. en termes de pmbkmes de comportements. d'absentéisme, 

de problèmes avec l'autorité et de désintérêt pour l'école, seraient les meilleurs prédicteurs 

de l'abandon (EMrom et al.. 1986; Filion & Mongeon, 1993; Le Blanc et al.. 1993; Srebnid 

& Elias, 1993). 

Pour certains auteus, le mauvais rendement et l'échec scolaire, qui entraînent la 

démotiition et le découragement de l'élève, seraient le point de départ du processus 

menant à l'abandon (Conseil supérieur de l'éducation. 1996; Kroniclc & Hargis. 1990; 

Violette. 1991). Chez certains élèves. les diiculiés scolaires provoqueraient des réactions 

d'anxiété, de perte de confiance en soi, de passivité, d'évitement et d'absentéisme. puis 

d'abandon lorsque l'élève serait assez vieux (Conseil supérieur de l'éducation. 1996: 

Kronid & Hargis. 1990). Chez d'autres élèves. la réaction aux ditficultés scolaires serait 

plus agressive et dérangeante et pourrait entrainer leur expulsion ou leur suspension. œ qui 

les pousserait à l'abandon (Kronick & Hagis, 1990). Cependant. cette vision n'est pas 

partagée par d'autres auteurs, selon lesquels les difficultés scolaires et l'échec ne sont pas 

le problème principal dans le processus d'abandon scolaire. Ce seraient plut& la perte 

d'intérêt, l'ennui. la non-participation à la vie scolaire et l'aliénation par rapport au système 

d'éducation qui mèneraient à hbsentëime et à réchec scolaire, puis aux expulsions et à 
l'abandon (Caouette. 1993: Langevin. 1994; Price Waterhouse, 1990;Tanner et al., 1995). 



Quoi qu'il en soit, ces facteurs interagissent continuellement entre eux. dans une sorte de 

cercle vicieux qui s'aggrave au fil des ans, menant finalement l'élève à I'abandon. Ainsi. par 

exemple. les d'iwnés scobires peuvent mener à l'ennui. au manque d'investiisçement dans 

la tâche et à l'absentéisme. Ces différents fadeurs entraînent en retour une diminution de b 

performance scolaire qui pousse l'élève à s'intéresser encore moins à l'école et 

possiblement à se rebeller contre I'autoiité qui y règne. A leur tour. les problèmes 

disciplinaires rendent l'écule encore moins attrayante pour l'élève, et ainsi de suite. juçqu'à 

ce que l'élève décide d'abandonner ou soit poussé hors de l'école par des suspensions ou 

une expulsion (Conseil supérieur de l'éducaüon ,1996; Langevin. 1994). 

Plusieurs considèrent que les caradéristiques du système scohire et de l'école (rigidité du 

wmailum. climat instituoonnel, relations entre les élèves et les ençeignants, système 

disciplinaire, politiques de redoublement et de suspension, fadeurs organisationnels. etc.) 

contribuent de façon importante à b problématique de I'abandon scolaire (Janosz & Le 

Blanc. 1996; Kronick & Hargis, 1990; Langevin, 1594: Royer. Siaudeau. & Verville. 1996; 

Tanner et al.. 1995; Wehlage & Rutter. 1986) et devraient être le centre d'intérêt des 

recherches, de même que la cible des interventions préventives (Kronick & Hargis. 1990; 

Langevin. 1994; Wehlage & RMer. 1986). On remarque. par exemple. que les écoiss qui 

s'intéressent moins aux élèves et à leurs besoins qu'aux règlements et à leur application 

affichent une plus faible persévérance (Conseil supérieur de l'éducation, 1996; Lawton, 

1988. cité dans Morris et al.. 1991). De plus. b conduite des décrocheurs s'améliore et leur 

estime de soi augmente après l'abandon (Langevin. 1994). ce qui indique que les 

problèmes de comportement et certaines attitudes des décrocheurs seraient dus, au moins 

en partie, aux facteurs scolaires ou à I'interadion entre l'école et ré'élève. Dans cette optique. 

certains voient l'abandon comme un geste constnictii. fait en raison des déficiences de 

l'école (Bouchard & StAmant. l m ) ,  par des jeunes conscients des contradictions entre 

celle-ci et leur vëcu et désirant souffler un peu. voire même survivre (Miron. 1993). Filion et 

Mongeon (1993) parlent d'une réaction adaptative face à un environnement qui n'apporte 

pas de gratification. tandis que Langevin (1994) parle d'un mécanisme de suivie sain chez 

quelqu'un qui fuit une situation aversive. 

1.4.3 Le oassaae au secteur des adulte 

Les moins de 20 ans inscrits à l'éducation des adultes n'ont pas tous abandonné leurs 

études. puisque environ la moitié d'entre eux sont pas& directement du secteur des 

jeunes à celui des adultes. De plus, les autres ont en grande partie arrêté leurs études 

pendant moins d'un an (&?auchesne, 1992; Bourbeau. 1992; MEQ. 1996b). On peut 



donc croire que pour certains d'entre eux. le passage au secteur des adultes ne constitue 

qu'un changement d'école, possiblement accompagné du souhait que les problèmes vécus 
antérieurement se règlent d'eux-mêmes. m r n e  par magie. Des enseignants auprès de 

raccrocheurs mentionnent ce type d'élèves (Gagnon. 1992; Pilon, 1993) qui ne savent pas 

pourquoi ils sont là et tentent de contourner le système en s'absentant. en quittant avant 

l'heure, en s'évadant du travail ou en étant d i i i .  aoyant pouvoir réussir sans fournir 

d'effort (Henripin & Proulx. 1986b; Pilon. 1993). Ces élèves, qui ne sont pas miment 

engagés dans leur démarche de formation, demeurent des décrocheurs potentiels (Pilon, 

1993). Une recherche qualitive sur les décrocheurs a d'ailleurs révélé que le chargement 

de programme ou d'école peut faire partie du processus d'abandon scolaire. les é l e m  

changeant d'école pour trouver une solution à leurs problèmes (Price Watemouçe. 1990). 11 

est possible que les différences dans la pédagogie. l'encadrement et le fonctionnement du 

secteur des adultes soient suffisantes pour rapprocher certains de ceç élèves de l'école et 

les empêcher d'abandonner. S'ils ont suifiimment de soutien pour y arriver. l'expérience 

du succès peut les y aider, mais il semble que pour un assez fort pourcentage. ce ne soit 

pas !e cas (Ecole Nouvel Horizon. 1995a; MEQ. 1996b). 

D'autres élèves, dont le cheminement s'apparente plus à celui des raarodieurs qui mènent 

leurs études à terme, auront débuté une réflexion sur leur avenir, profitant peut-être d'un 

arrêt de leurs études pour faire un bilan de leur vie (Jean, 1993) et voir les limites de leur 

trajectoire çocioprofessionnelle (Bouchard & St-Amant, 1994). Des expériences diiiales sur 

le marché du travail et la peur d'avoir un avenir professionnel bloqué favorisent cene 

réflexion et leur font rewnnaître qu'ils ont un problème, qu'ils n'ont pas assez de 

compétence pour dénicher un emploi valonsant (Campbell Murphy & Cool, 1991) ou qu'ils 

ont besoin d'un diplôme pour réussir sur le marché du travail (Bouchard & St-Amant, 1994; 

Gagnon. 1992; Malo, 1993). Cette prise de conscience peut mener à un changement 

d'attitude plus ou moins profond face à l'école. On peut constater notamment un début de 

prise en charge de leur démarche de formation et une volonté plus ferme de s'y engager, d'y 

réussir et donc de lui donner h priorité par rapport à d'autres activités (Groté. 1993; Houle, 

1993). 

Selon !es commentaires de raccrocheurs et d'intervenants dans des écoles pour 

raccrocheurs, du secteur des jeunes et du secteur des adultes, le succés du raccrochage est 
favori& lorsque l'école offre aux éièves des avantages dans le cheminement scolaire et leur 

donne un soutien a m  sur le plan scolaire (Bouchard & St-Amant. 1994). œ qui kur pennet 

d'expérimenter un certain succès et d'augmenter la confiance en leurs capacités (Hennpin & 

Pmulx, 1986b. 1986~). Un climat d'acceptation. humain et chaleuiew. des rappris 



interpersonnels respectueux et égalitaires et la possibiiiié de trouver un soutien affecta et 

moral sont également des facteurs augmentant les chanœs de s& du raccrochage. car ils 

favorisent l'autonomie de l'élève, son développement personnel et la prise en charge de sa 
formation. plutôt que les luttes de pouvoir et la confrontation de l'autorité (8ouchard & St- 

Amant. 1994; Hennpin & Proulx, 1986a). Des liens de mnfiinœ avec ies enseignants et 

un sentiment d'appartenance face à l'école peuvent alors se développer, favorisant la 

modification plus en profondeur des attitudes de l'élève (Henripin & Pmulx. 1986~). On note 

par exemple une modification des rapports avec l'école et les différents intervenants. la 

reconstniction de l'estime de soi (Bouchard & St-Amant, 1994) et le développement d'un 

sentiment de contrôle de soi et de son avenir (Fournier. 1993). fadeurs qui favorisent 

l'élaboration de projets et permettent de renforcer la motbation et l'engagement dans les 

études. 

II faut noter qu'a ce modèle social du raccmchage, s'oppose le modèle plus pragmatique des 

écoles dites fondamentales. qui visent principalement l'obtention du diplôme d'études 

secondaires et s'attardent moins aux aspects de la réinsertion sociale de l'élève et du 

développement de son autonomie. Ces écoles. hautement stnidurées, aaxirdent une plus 

grande importance aux matières de base et imposent le respxi de l'autorité et une discipline 

stricte. notamment sur h? plan de l'assiduité. Elles auraient un taux de s&s très élevé 

auprès d'élèves plus âgés. matures et autonomes (Bouchard & St-Amant. 1994). 

1.4.4 Facteurs de non-réussite oour les ieunes élèves du secteur des adultes 

En plus du cheminement antérieur de l'élève et des effortsfaii par l'organisme scolaire pour 

favoriser la réussite scolaire. certains facteurs jouent un rôle important dans la poursuite ou 

l'abandon des études des jeunes élèves à l'éducation des adultes. Parmi les facteurs de 

non-réussite relevés dans la littérature, on retrouve certaines caradéristiques de l'élève. 

souvent reliées à son vécu scolaire antérieur, des caractéristiques inhérentes au système 

d'enseignement individualisé et des fadeurs organisationnels. Ces facteurs sont présentés 

dans la section aui suit. 

1.4.4.1 Difficulés d'apprentissage et aptitudes 

Les difficuilés scolaires sont invoquées comme motii d'intemption des études par de 

nombreux élèves de moins de 20 ans inscrits à l'éducation des adultes (Beauchesne. 

1992). La plupart des auteurs mentionnent la préserxz de di i iu lés d'apprentissage chez 
un nombre important d'élèves inscrits à l'éducation des adultes (Beaucheçne. 1992; 

Bourbeau. 1992; Henripin & Proulx. 1981%; Jasmin. 1993; Le Bnin. 1996; Le Bnin 8 



Camn. 1997). Selon l'enquête menée par le ministère de I'Education (Beauchesne, 1992), 

près de 70% des moins de 20 ans inscrits à l'éducation des adultes expriment un besoin 

d'aide parce qu'ils ont de h diculté à réussir leurs cours et envimn les tmis quarts d'entre 

eux considèrent qu'ils peuvent obtenir l'aide dont ils ont besoin. Ces données indiquent 

que près de 20% des moins de 20 ans inscfits à l'éducation des adultes seraient en difficulté 

d'apprentissage et incapables d'obtenir l'aide dont ils ont besoin. 

Selon Le Brun (1996). les enseignants manquent de temps pour donner le soutien 

nécessaire aux élèves qui rencontrent les difficultés d'apprentiige les plus importantes. 

Ces élèves prennent donc du retard dans leurs apprentissages, vivent des échecs. se 

découragent et abandonnent leurs études. La situation seral critique. car la clientèle en 

difficulté grave d'apprentissage est de plus en plus nombreuse à l'éducation des adultes. 

Elle pourrait même constituer jusqu'à la moitié de certains gmupes d'élèves du présecondaire 

et du premier cycle du secondaire. 

Chez de nombreux élèves. les difficultés seraient liées à l'absence de certains préalables 

de base (Jasmin, 1993; Le Brun. 1996: Le Brun & Camn, 1997). On note principalement 

des lacunes sur le plan du langage (Jasmin, 1993). notamment des faiblesses en lecture et 

un manque de vocabuhire. ce qui leur cause des difficultés dans toutes les matières, car le 

mode d'apprentissage individualisé les confronte continuellement à leurs difficultés de lecture 

(Henripin & Pmulx. 19813; Lachance. 1978; Le Brun. 1996; Le Brun & Camn. 1997). Un 

manque d'efficience de différentes fonctions cognitives est également mentionné (Jasmin. 

1993; Le Brun & Caron. 1997), notamment sur le plan de la conceptualisatiin (Henripin & 

Proulx. 1986~). du transfert des notions, de l'abstraction. de l'attention et de la concentration 

(Le Brun &Caron. 1997). Les difficultés d'apprentissage des élèves peuvent entraîner de 

la démotivation. un rythme d'apprentissage très lent. des échecs répétés et de h difficulté à 
compléter h cinquième secondaire (Le Brun, 1996; Le Brun & Camn, 1997). 

Pour faire face à la réalité des ékves en difficulté d'apprentissage. les participants aux 

groupes de travail de la FECS ont identifié des pistes de solution. On suggère notamment 

de varier les approches pédagogiques. d'utiliser des méthodes de rééducation cognitive 

(orthopédagogie, actualisation du potentiel intellectuel. gestion mentale, etc.), de hausser les 

critères de réussite des tests de classement et de diminuer le nombre d'élèves par gmupe 

(Le Brun & Caron. 1997). 

Par ailleurs, en parlant des difficultés d'apprentissage et des interventiom qu'elles 

nécesslent. certains auteurs soulèvent la faiblesse des aptitudes de certains élèves. 



question souvent évitée dans h liérature actuelle sur l'échec et l'abandon alaire,  tant au 

Canada qu'aux Etats-Unis (Morris et al., 1991). Ainsi. sans préciser s'il s'agit d'aptitudes ou 

de rendement, Bourbeau (1992) mentionne que les jeunes élèves inscrits à l'éducation des 

adultes se retrouvaient souvent à l'extrême gauche de la courbe normale au secteur des 

jeunes et qu'ils peuvent avoir besoin d'une m.& à jour pour poursu~re leurs études. Le 

Brun et Caron (1997), quant à eux. rapportent la proposition d'établir un délai 

d'apprentiige maximal pour chaque cours. de façon à diriger les élèves qui prennent trop 

de temps dans un même cours vers le seMce d'intégration mcioprofessionnelle afin d'éviter 

"l'acharnement pédagogique". Les membres du comité et du réseau de l'éducation des 

adultes abordent plus directement le sujet des aptitudes. Le Brun (1996), qui rapporte leurs 

propos, mentionne qubn soupçonne parfois des d é f i a  intellectuels légers chez certains 

élèves et souligne qu'il n'y a pas de filtrage pour tenter de les diriger vers une formation plus 

ajustée à leur potentiel. Elle ajoute qu'un dépistage lors de I'aaueil-référence pourrait aider à 
mieux déterminer leurs profils de formation de façon à ce qu'ils répondent aux capacités de 

ces élèves. On peut noter d'ailleurs que deux des écoles pour raccrocheurs présentées par 

Henripin et Proulx (1 986b, 1986~) ont un critère d'admission basé sur les aptitudes. bien 

qu'on puisse douter de l'application systématique de ce critère, puisqu'on mentionne que 

certains élèves ont de la difficuné à dépasser la deuxième ou la troisième secondaire. 

Bien que la plupart des suggestions relevées dans la doaimentation au sujet des diiiwnés 

d'apprentiige à l'éducation des addes visent à donner une aide supplémentaire aux 

élèves en difficuné, certaines suggèrent toutefois la possibilité de leur refuser l'accès à 
i'éducation des adunes ou de les référer à d'autres services qui ne visent pas l'obtention 

d'un diplôme. Ces suggestions montrent l'ampleur des diiicultés d'apprentiige de 

certains élèves et la faiblesse de leurs aptitudes du point de vue de leurs ewignants. 

Elies laissent également entrevoir un consiat d'impuissance chez certains d'entre eux face 

aux grandes difficultés et aux limites de ces élèves. compte tenu des ressources dont ils 

disposent. 

1.4.4.2 Problèmes de comportement 

Plusieurs auteurs mentionnent la présence de problèmes de comportement et d'indiscipline 

chez certains jeunes élèves inscrits à l'éducation des adultes (Bouchard & St-Amant. 1994; 

Conseil supérieur de l'éducation, 1992; Le Brun, 1996; Le Brun & Caron, 1997; MEQ. 

1996a). Ces problèmes sont plus fréquents chez les jeunes de 16 à 18 ans qui ont 

transféré directement du secteur des jeunes à celui des adules et sont associés à un 



manque de maturité (Le Brun, 1996). Certàins parlent d'une "mentalité de polyvalente" 

(Bouchard & St-Amant, 1994). 

Les élèves impliqués dans œ type de problemes manifestent des comportements 

enfantins. agités, dérangeants et perturbateurs ainsi que des problèmes d'absentéisme. 

S'adaptant mal aux règles du secteur des adunes basées sur l'autonomie personnelle, 

certains entrent en confrontation avec l'enseignant, ont des altercations vertMk?s et 

manifestent une attitude négative et de l'impoltesse (Bouchard & St-Amant: 1994; Le Brun. 

1996; Le Brun & Caron. 1997). Des comportements asociaux ou délinquants et des 

manifestations de violence ou d'agressivité sont également rapportés à l'occasion 

(Bouchard 8 St-Amant, 1994; Le Brun. 1996; Le Brun & Caron. 1997). Pour ces élèves. 

un encadrement plus serré, des contrats de comportement et des rencontres diplinaires 

pewent être nécessaires. En général. après un certain temps ik gagnent en maturité et ils 

arrivent à respecter les règles (Le Brun, 1996). La présence d'élèves plus vieux. qui 

veulent apprendre, seral un élément stabilisateur aidant les jeunes à s'autodiscipliner et à 
se motiver au travail (Bouchard & St-Amant, 1994; Henripin & Proulx, 1986b). 

Les problemes de comportement nuisent à la relation maitreéiève et au dimat de la dase 
et pewent mener à des mesures disciplinaires ainsi qu'au rejet de l'élève dérangeant par les 

élèves plus motivés (Le Brun & Caron. 1997). On peut donc craindre rentrée dans une 

dynamique relationnelle menant à l'abandon. Ces problémes influencent également le climat 

institutionnel en entraînant un resserrement de h discipline dans les centres d'éducation des 

adultes (Bouchard & St-Amant. 1994). En raison de leur fréquence. ik compromettent 

l'approche andragogique qui a fa l  le succès du secteur des adultes (Boutbeau. 1992; 

MEQ, 1996a; Rivard. 1995). 

1.4.4.3 Difficultés d'orientation 

Plusieurs auteurs s'entendent pour dire qu'une partie importante des élèves inscrits à 
l'éducation des adultes, particulièrement les jeunes de 16 à 19 ans. ont de la difficulté à 
préciser leur orientation scolaire et professionnelle (Beauchesne, 1992; Bouchard & St- 

Amant. 1994: Conseil supérieur de l'éducation. 1992; Henripin & Proulx. 1986~; Le Brun, 

1996) L'enquête de Beauchesne (1 992) a d'ailleurs révélé que plus de 80% des moins de 

20 ans expriment des besoins d'aide face à leur chou< de carrière et que les diffiinés 

d'orientation sont un motif b'intemiptiion des études pour certains bentre eux. 

Selon KokosoWi (1987). les jeunes en diiculté donnent beaucoup d'importance aux 

Vale~rs et aux cornportements centrés sur le présent et ils font peu de place aux 



préoccupations d'orientation dans l'ensemble de leurs conduites. La dimension 

professionnelle a peu de signlication pour eux. en dehors du déçir d'un emploi stable 

(Bouchard & St-Amant. 1994) et du salaire qu'ils peuvent en tirer (Henripin & Proulx. 

1986c). Souvent, les décrocheurs veulent poursuivre leurs études maiç n'ont pas miment 

de projet à long ternie qui les motiverait et orienterait leur formation (Gilbert et al.. 1993). On 

note égakment de la difficulté B se fixer un but réaliste qui tienne compte de leurs capacitéç, 

de la durée des études et des efforts à foumir chez les jeunes élèves inçcrits à l'éducation 

des adultes (Beauchesne. 1992). chez les élèves en difficulté d'apprenllssage à PédUcat'on 

des adultes (Le Brun, 1996), chez les raccrocheurs (Henripin & Pmuk. 1986~) et les 

décrocheurs (Violette, 1991). Cene difficulté à élaborer un pmjet professionnel personnel 

est problématique. puisqu'un projet de formation reconnu sxialement est l'une des sources 
de motivation pour les apprentissages (Kokosowski, 1987). 

Par ailleurs. Kokosowski (1987) mentionne que les intentions d'orientation manifestées par 

les jeunes en difficulté ont un caractère superfiel. fragile et instable. Selon lui. ces 
intentions ne correspondent pas à un pmjet professionnel réel, elles seraient plutbt des 

rationalisations socialement adaptées aux questions des adultes. A œ sujet, Henripin et 

Proulx (1986c) rapportent que les raccrocheurs avouent rarement ne pas savoir ce qu'ils 

veulent faire. Ils disent vouloir terminer la cinquième secondaire, mais pour plusieurs d'entre 

eux. cela ressemble à une phraseclé visant à faire phiiir aux adultes. 

1.4.4.4 Inadaptation psychoçociale et toxicomanie 

Ditférents auteurs s'entendent pour parler de la présence d'un bon nombre d'élèves ayant 

des difficultés personnelles à l'éducation des adultes et dans les écoles de ramchage 

(Beauchesne. 1992: Conseil supérieur de I'édwsation. 1992; Henripin & Proulx, 1986~1, 

1986b. 1986~: Le Brun. 1996; Le Brun & Caron, 1997). Selon Beauchesne (1992). les 

moins de 20 ans insaits à l'éducat'on des adultes auraient plus de problèmes personnels 

que la moyenne des jeunes. Pr& de 50% d'entre eux expriment d'ailleurs des besoins 

d'aide relativement à des problèmes personnels qui entravent leur cheminement scolaire et 

qui peuvent mener à l'interruption des études dans certains cas. 

Ces problèmes peuvent être de nature personnelle, familiale. sociale. économique, 

psychologique, psychiatrique ou judiciaire. On mentionne notamment des cas de grossesse 

et d'avortement. des cas de violence familiale et conjugale. des diifficultés dajustement suite 

à un divorce, des problemes liés à i'absence de support familial. des problemes de santé 

physique. des troubles de personnalité. des problemes d'angoisse. des dépressions et des 



tentatives de suicide (Beauchesne. 1992; Henripin & Proulx. 198%. 1986~; Le Brun & 

Caron 1997). 

Par ailleurs. les membres du comité et du réseau de l'éducation des adultes (Le Brun, 1996) 

mient que rusage d'alcool, de drogue ou de médicaments est impliqué dans de nombreux 

cas de difficultés d'apprentissage, de non-respect des délais d'apprentissage et d'échecs 
scolaires. Deç troubles de mémoire et de concentration, un taux d'absentéisme élevé et de 

nombreuses interruptions des études y seraient associés. Les cas majeurs de toxicomanie 

semblent toutefois plutôt rares dans les milieux d'éducation des adultes. 

1.4.4.5 Manque de motivation et d'engagement dans les éhides 

Plusieurs auteurs mentionnent des problèmes S i  à la motivation ou au manque 

d'engagement dans les études chez les raccfocheurs ou les jeunes élèvss inscrits à 
réducatin des aduites (Conseil supérieur de l'éducation, 1992; Henripin & Pmulx. 198%. 

198%. 1986~; Le Brun et Camn, 1997). De nombrew raccmcheurs, surtout les jeunes 

dont les retards scolaires sont très importants et qui ont un rythme d'apprentissage très lent, 

ont de la difficulté à se projeter dans l'avenir et à se f i e r  des objectifs scolaires ou 

professionnels qui les motiveraient. Deç difficultés sur le plan du langage, un manque de 

méthode de travail et un manque d'habitude du travail intellectuel nuisent également à leur 

motivation scolaire. De plus. certains ont une perception irréaliste des choseç. Même s'ik 

désirent obtenir le diplôme d'études secondaires. ils ne perçoivent pas bien les exigences 

que cela implique et ne sont pas nécessairement prêts à y faire face. Ceitains. incapables 

de voir la lumière au bout du tunnel. vont abandonner de nouveau (Henripin & Proulx, 

198%, 1986b. 1986C). 

Certains comportements et altitudes. souvent liés à un vécu scolaire difficile. constituent des 

freins à la motivation et à la réussite des racnoaieurs et des élèves inscrits à l'éducation 

des adultes. Les intérêts de nombrew raccrocheurs sont souvent limités au domine du 

concret et à ce qui est utile dans la vie quotidienne, œ qui nuit à leur motivation à étudier. 

Plusieurs sont passifs, n'aiment pas l'école, se désintéressent des matières scolaires et 

s'absentent souvent (Henripin & Proulx. 1986a, 1986b, 1986~; Le Brun et Caron, 1997). 

De plus, convaincus qu'ils ne peuvent pas réussir, ils investissent peu d'énergie dans œ 
qu'ils entreprennent et semblent n'avoir aucune motivation interne. Certains ont une faible 

tolérance à la frustration et sont impulsifs. ils se découragent facilement et ne persistent pas 

à la tâche si les résultats ne viennent pas rapidement (Hennpin & Proulx. 198%. 1986b. 

1986~). La pénurie d'emplois qui laisse entrevoir la possibilité que les efforts pour améliorer 



leur situation puissent être inutilesserait également un facteur de démotivation pour certains 

élèves (Rivard, 1995). Par ailleurs, le manque de motivation serait associé à la présence de 

problèmes de comportement et à l'indiscipline chez certains élèves (Conseil supérieur de 

l'éducation, 1992; Le Brun et Caron, 1997). ce qui diminue encore plus leurs possibiliiés de 

réussite. 

On retrouve dans œ portrait plusieurs ressemblances avec des aspects du processus 

d'abandon des études secondaires. Les intervenants ont donc un mie important à puer sur 

le pian de la motivation: ils doivent stimuler les élèves, les supporter et les encourager 

(Henripin & Pmulx. 1986a. 1986b. 1986~). 

1.4.4.6 Emploi et besoins financiers 

Les motifs reliés à l'emploi et aux besoins finanaers sont ceux qui sont mentionnés le plus 

fréquemment par les élèves pour expliquer l'arrêt de leurs études à l'éducation des adultes 

(Beauchesne, 1992; Violette. 1991). Les jeunes en diiiwké ont un fort désir dautonamie 

matérielle (Kokosowski, 1987). ils sont attirés par le m a W  du travail (Hennpin & Proulx. 

1986~) et la possibilité d'exercer un emploi ou d'obtenir une aide économique semble une 

condition de leur réinsertion scohire, mëme s'ils n'ont pas à s'assumer financièrement pour h 
grande majorité d'entre eux (Beauchesne. 1992; Bourbeau. 1992; Prix WaterMuse, 1990: 

Violette, 1991). Bouchard et St-Amant (1994) nuancent toutefois ces affirmations, 

l'autonomie financière et la possibilté de travailler leur étant a p p a w  moins importantes 

pour les élèves qui vivent un raccrochage réussi que pour les déaocheurs. comme si les 

processus sous-jacents au raccrochage étaient différents de ceux qui sous-tendent 

I'abandon des études. 

1.4.4.7 Caractéristiques de l'enseignement individualisé 

Le déclassement, qui est diiialement accepté et souvent perçu comme injuste. engendre 

des problèmes de motivation chez plusieurs élèves. en raison de l'ampleur du rattrapage à 
faire, notamment chez les élèves qui avaient atteint le deuxième cyde du secondaire et qui 

se voient reclassés au présecundaire dans certaines matières (Beauchesne, 1992; 

Hennpin & Pmulx, 198ôc; J asmin. 1993; Violette. 1991). En présence d'autres problèmes. 

le déclassement peut donner à l'élève un sentiment d'impuissance et mener à l'abandon 

(Jasmin. 1993). Henripin et Pmulx (198ôc) notent toutefois qu'il peut également contribuer à 
la réussite et à !a motivation en pennettant à l'élève d'entreprendre sa formation sur des 

bases solides. à partir de son niveau réel de connaissances. 



Selon Bourbeau (19921, en plus du déclassement. le manque d'autonomie des élèves et un 

suivi insuffisant sont au coeur de h question du décrochage à l'éducation des adultes. Le 

modèle d'enseignement indivisuali a été mis en phce pour des adultes autonomes. ayant 

une certaine expérience de vie et de travail (Bourbeau. 1992. 1995) et demandant un 

minimum d'eradrement (Bouctard & St-Amant. 1994). 11 exige une grande diipl ine 

personnelle et demande à l'élève de prendre en charge sa démarche de formation. de 

tmwer en lui-même ia motivation nécessaire pour se mettre au travail. de se fixer des 

échances et de les respecter (Lachance. 1978; Sénéchal. 1978). Beaumup de jeunes 

élèves ont de la difficulté à s'adapter à cette méthode d'apprentissage (Beaucheçne. 1992; 

Henripin 8 Proulx. 1986~). Certains. en miçon de leur moins grande maturité. n'arrivent pas 

à prendre cette responsabilité et n'ont pas la d i i l i n e  qui leur permettrait d'avamr à un 

ryihme raisonnable dans leur programme de formation. lis perdent donc beaucoup de temps 

et ont besoin d'un encadrement plus serré pour se motiver et se mettre au travail (Henripin 

& Proulx. 1933). Livrés à eux-mêmes, iis décrochent à nouveau (Violette, 1992). 

D'autres aspects de l'enseignement indi~idIJaiii jouent également un rôle dans la 

problématique de l'abandon des études à l'éducation des adultes. Ainsi. comme on l'a vu 

précédemment. l'enseignement individualid fait abondamment appel à h capacité de lecture 

et désavantage ceux qui ont de h difficulté sur ce phn (Henripin & Proulx. 1986a; 

Lachance. 1978). De plus. les longues heures de travail individuel, parfois routinier. dans 

les modules d'apprentissage ainsi que le manque de renfompteurs immédiats sont des 

facteurs de démotivation qui peuvent nuire à la poursuite des études (Henripin & Pmulx, 

1986a 1986~; Le Brun. 1996; Le Brun et Camn, 1997). Finalement. l'enseignement et le 
suivi individwlisés ne favorisent pas la formation de groupes d'appartenance chez !es 
élèves et peuvent contribuer à l'isolement de certains élèves (Henripin & Proulx, 1986a). 

leur ouvrant ainsi une voie vers l'abandon. 

Malgré ces critiques de certains aspects de l'enseignement individualiçé. cette méthode 

favorise l'atteinte des objectifs de plusieurs élèves (Le Brun. 1996). notamment ceux qui 

sont très motivés et à qui il ne manque que quelques unités pour obtenir leur diplôme ou qui 

viennent compléter certains préalables au cégep (Henripin 8 Proulx. 1986a, 1986~). La 
grande majorité des élèves considèrent d'ailleurs que ce modèle leur donne plus de chances 
de réussir leurs cours que celui de l'école secondaire (Beauchesne. 1992). 11s l'apprécient 

car ik pewent apprendre selon leur rythme. se concentrer sur ce qu'ils ne comprennent pas 

et passer rapidement sur les notions faciles. De plus. ils partent de leur niveau réel de 

connaissances. ce qui leur permet de maitriser leurs apprentissages et de prendre 

consdence qu'ils pewent réussir. ce qui leur apporte beaucoup de satisfaction. Ik 



appréaent également powoir se reprendre et obtenir de bide brsqu'ilç ont un échec, sans 

se faire ridiculiser s'ils ne comprennent pas (Henripin 8 Proulx. 1986a. 1986~). 

1.4.4.8 Manque de ressources et fadeurs organisationnels 

Les contraintes organ.kationnelles qui aifedent le soutien et l'encadrement des élèves jouent 

un mk dans l'abandon des études à l'éducation des adunes (Jasmin. 1993; Rivard, 1995). 

Pour les jeunes qui amvent presque diredement du secteur des jeunes. des mesures de 

transition. incluant notamment ia détermination d'un pmjet scolaire et d'un pmjet de vie. 

i'apprentissage du fonctionnement du çedeur des adultes et l'acquisition d'une méthode de 

travail. entraînent une intégration meilleure et plus rapide (Le Brun 8 Caron, 1997). Le 

Conseil supérieur de l'éducation (1992) considère que les mesures de transition sont 

déficientes dans beaucoup de milieux, ce qui ne favorise pas l'atteinte des objectifs de 

formation des jeunes élèves. 

En plus de mesures de transition. les élèves ont besoin de soutien personnali en cours 

de formation et œ sont les enseignants qui sont les premiers à pouvoir l'offrir. Cependant. 

en raison du nombre croisant d'élèves par groupe depuis quelques années et de la 

diversité de la clientèle en termes d'âge, de caractéristiques sociales et de cheminement 

scolaire. le personnel enseignant est incapable d'offrir aux élèves le temps et l'aide dont iis 

ont besoin, œ qui entraine leur démotivation et parfois l'abandon des études (Bourbeau. 

1992.1995; Centrale de l'enseignement du Québec [CEQ], 1991b; Conseil supérieur de 

i'éducation. 1992). Selon Bourbeau (1992). le modèle d'enseignement individualii et le 
regroupement d'élèves de niveaux d'études différents n'ont pas été adoptés en prévision 

de groupes si nombreux. 

La forte concentration d'élèves en diffiwné d'adaptation ou d'apprentissage dans certains 

groupes ajoute à ces difficultés. en raison de l'encadrement supplémentaire dont ces éléves 

ont besoin. Comme cette clientèle est intégrée sans compensation en termes de temps 

alloué ou de diminution d'élèves dans le groupe. les enseignants n'arrivent pas à les aider 

adéquatement (Le Brun, 1996). 

De plus les ressources spécialisées (orthopédagogie, psychologie) manquent pour soutenir 

et suivre les élèves ayant des difficultés personnelles ou d'apprentissage. L'insuffisance 

de ces seMces nuit au cheminement des é!èves. notamment des plus jeunes qui arrivent de 

l'enseignement régulier et des plus démunis sur le plan des apprentiiges (Bourbeau. 

1995; CECI, 1991 b; Conseil supérieur de l'éducation. 1992). 



1.4.4.9 Désillusion 

Selon Bourbeau (1992). la désillusion vécue par les jeunes une fois intégr& à l'éducation 

des adultes. jouerait un rôle dans l'abandon des études. Le manque de réalisme qui les 
empêchait de voir les exigences impliquées par les études au secteur des adultes, le 

déclassement. l'engagement et l'etort constant nécessaires pour cheminer en enseignement 

individwliçé. la monotonie des journées de travail individuel. le manque de support face à 
leurs difficultés d'apprentissage. etc. sont tous des fadeurs qui font que c'est loin d'être 

aussi facile qu'ils l'avaient cnl. L'abandon dans ce cas parait lié à la raison de leur venue au 

secteur des adultes. C'est I'illusion de poumir y obtenir un diplôme facilement qui les avait 

attirés. mais ils ont quand mëme dü faire face à leurs difficoités (Jasmin. 1993). 

1.5 La recherche 

1.5.1 Milieu scolaire étudie 

Pour augmenter les chances de succès de leurs jeunes éIèves. certains centres d'éducation 

des adultes ont adopté de nouvelles formules pédagogiques (Bouchard 8 St-Amant. 1994). 

répondant ainsi aux recommandations de plusieurs auteurs et organismes selon lesquels ü 

est important d'amrder une attention particulière aux jeunes de 16 à 19 ans et aux 

difficultés reliées à leur retour aux études, spécialement à l'éducation des adultes (Bouchard 

& St-Amant: Bourbeau. 1992: CEQ, 1991a, 1991 b; Conseil supérieur de l'éducation .1992). 

Ainsi. depuis l'année scolaire 1992-1993. la Commission scolaire Beauport offre un service 

particulier aux élèves de 16 à 18 ans. pendant leur première année à l'éducation des 

adultesi. Les élèves y sont soumis aux programmes. à l'approche pédagogique et aux 

régies de sanction en vigueur au secteur des adultes. mais ils bénéficient d'un protocole 

d'entrée. d'une structure. d'un suivi et d'un encadrement qui visent à favoriser la réussite 

d'élèves plus jeunes (Commission a l a i r e  Beauport. 1992). 

Ce service s'adresse principalement aux élèves qui ont un retard scolaire important qui les 

ernpëche de compléter leurs études secondaires au secteur des jeunes (Un nouvel horizon, 

1996). Ils proviennent souvent des cheminements particuliers de formation ou du 

secondaire pratique et certains ont connu des problèmes de comportement qui ont entraîné 

'Ce service n'est plus disponible. 



leur renvoi de I'école (Commission swhire Beauport. 1993). Ces éièves sont dépistés et 

rencontrés par le personnel du centre d'éducation des adultes qui les informe sur les 

pratiques du secteur des adultes. Pour s'insuire, ils doived d'abord contacter l'orienteur de 

hur éwb d'origine qui évalue avec eu% leur situation personnelle et valie leur demande 

d'inscription (Un nouvel horizon. 1996). Pour être admis. ils doivent avoir une motivation 

suifisante pour poursuivre leur swlarktion. faire une démardie personnelle d'inscription et 

s'engager personnellement à respecter les règles de l'école. (tcole Nowel Horizon, 

1995b). 

Pour faciliter h transition du secteur des jeunes au secteur des adultes, le centre offre aux 

jeunes qui ùénéfiaent de œ sew@ une période @entrée en t o m f i n  prolongée. Lors de 

l'année swlaire 1995-1996. celte période a duré quatorze jours de classe et a donné aux 

éIèves la possibilité de s'inler à l'enseignement individualisé et d'effeduer une révision en 

français. en mathématiques et en anglais avant de passer les tests de classement. Des 
conférences, des ateliers avec différents intervenants du centre. des vistes de centres de 

fornation professionnelle ainsi que des activités sportives et humanitaires ont également été 

au programme (Ecole Nowel Horizon. 1995a). 

Beauwup d'importance est amrdée au support donné aux élèves. Pour cette raison. les 

groupes ont un effectif limité à 16 élèves et sont sous la responsabilité d'un enseignant 

Mulaire. Ce dernier prend en charge chaque élève d'une façon qui s'apparente à ce que fait 

un enseignant chargé de dasse. Peu à peu un dimat de confiance s'établit et les élèves 

développent un sentiment d'appartenance pour leur école. Pour favoriser Pintégration des 

élèves. on leur offre également des servies de soutien. Une personne est responsable du 

suivi des élèves en œ qui a trait à l'assiduité. aux attitudes. au comportement. à la 

motivation et aux apprentissages scolaires. Les élèves peuvent aussi lui parler de tout 

probleme qu'ils vivent. De plus, un conseiller d'orientation les aide à clarifier leur projet 

d'études qui est considéré comme un précieux facteur de motivation (Un nouvel horizon. 

1996). Des services de psychologie, d'orthopédagogie et de vie étudiante sont également 

offerts (Ecole Nowel Horizon. 1995b). 

L'horaire des élèves est obligatoirement corn@ de cours de français. de ma:hématiques. 

d'anglais et de développement personnel et social (Commisçion scolaire Beauport, 1992). 

La semaine de classe compte 74 heures de formatin réparties sur quatre purs, le vendredi 

étant libre ce qui leur pennet de concilier leurs étudeç avec un emploi de tin de semaine. tout 

en évitant un taux dsbsentéisme élevé le vendredi (Un nouvel horizon. 1996). 



Bien que robjedif principal de récole soit renseignement. les différents intervenants sont à 
l'écoute des problèmes des élèves et leur viennent en aide ou les dirigent vers des seMœ 

en mesure de mieux répondre à leurs besoins. Les pmblémes rencontrés sont de tout 

ordre: toxicomanie, abus d'alcool. santé mentale, délinquance, violence. conflits familiaux 

grossesse. etc. (Un nouvel horizon. 1996). 

Selon le directeur, le mode de fondionnement de l'école est humain. mais ferme. Les règles 

sont daires et connues des élèves. Elles touchent trois domaines principaux: l'assiduité, le 

rythme d'apprentissage et les attitudes et comportements. Les élèves ont droit à six heures 

d'absenceç chaque mois sans dewir en donner la raison. Au-delà de ces heures. aucune 

absence injustifiée n'est tolérée. L'élève ne peut s'absenter que pour cause de maladie. de 

dé& dans la famille ou en miçon d'une convocation en cour, et il doit en présenter la 
preuve. L'élève qui manque à cette règle doit reprendre les heures marquées. Au tmiçième 

marquement. l'élève signe un contrat qui rengage fermement et si aucun changement n'est 

apporté. on lui offre un autre service. comme la formation à temps partiel, en raison de son 

incapacité à respecter les règles de formation à temps plein. Cette étape est considérée 

comme une période de maturation !Un nouvel horizon. 1996). 

Sur le plan du rythme d'apprentissage. il existe des délais prévus pour chaque cours et que 

chaque élève doit normalement reçpecter. Toutefoiç. avec i'accord de l'enseignant et parfois 

de la direction du centre, l'élève peut demander des extensions à ces délais d'apprentissage 

pour tenir compte de situations particuliires (Commûçion scolaire Beauport. 1993). 

Lorsqu'un problème est rencontré par l'élève (non-respect des délais. difficultés 

d'apprentissage, échecs, etc. ), l'enseignant le signale au responsable du suivi qui 

rencontre I'éléve afin de discuter de la situation et de trouver des moyens pour ia corriger 

(Ecole Nouvel Horizon. 1995b). 

Finalement. les aitnudes et les comportements incompatibles avec les visées de ia formation 

entraînent des interventions de suivi. Le guide de l'élève mentionne que tous doivent 

contribuer à un bon climat de travail dans la classe et éviter les comportements pouvant 

nuire à la concentration. A l'exception des retards aux cours et de l'usage d'alcool et de 

drogues. les comportements à éviter n'y sont pas précisés. II y est cependant mentionné 

que certaines situations ou certains manquements peuvent mener à une suspension 

temporaire ou définitive, selon la gravité des cas (Ecole Nouvel Horizon, 1995b). Selon le 

directeur, les élèves doivent d'abord analyser le système et s'adapter. En voyant les 

conséquences de leurs attitudes et de leurs comportements. ils s'ajustent et les 

interventions deviennent de moins en moins néceçsaires (Un nouvel horizon. 1996). 



Une évaluation du service offert aux jeunes de 16 à 18 ans a eu lieu l'année de son 

implantation et a montré que les élèves qui y participaient ont obtenu un taux de 

persévérance plus élevé que les élèves du même âge intégrés dans la stnichire réguliire 

de l'éducation des adultes. Toutefois, près de 25% des élèves avaient quitté l'école après 

six mois de participation, pour des raisons parmi les suivantes: emploi, manque d'intérêt 

absentéisme, problèmes de comportement et problèmes personnels (Commission salaire 

Beauport. 1993). Au début de l'année scolaire 19551996, la direction du centre estimait que 

plus de 50% des élèves inscrits la première année pourraient obtenir un dplôme avant la fin 

de l'année. c'est-àdire en quatre ans d'études. Pour les intervenants du centre, ces 
résultats représentent une réussite. compte tenu qu'il s'agit d'élèves qui avaient très peu de 

chances d'obtenir un diplôme au secteur des jeunes (Ecoie Nouvel Horizon. 199%). 

Toutefois, pour près de la moitié des élèves bénéficiant de ce service, le passage à 
l'éducation des adultes n'aura pas permis l'atteinte des ob jed i  de formation et œ malgré les 

efforts constants pour leur offrir ce qu'il y a de mieux en matière de formation et 

d'encadrement. 

En raison du nombre grandissant de jeunes élèves qui s'inscrivent à I'éducation des adultes 

dans le but d'y compléter leurs études secondaires et pour lesquels la réussite est loin d'être 

assurée (Bourbeau, 1992; Ecole Nouvel Horizon. 199%: MEQ, 1996~). il est pertinent de 

chercher à améliorer ies formules pédagogiques qui leur sont destin& afin de permettre a 
un plus grand nombre d'entre eux d'obtenir le diplôme qu'ils convoitent. Un tel objectif 

nécessite toutefois une bonne mnna.ksance des caractéristiques de cette clientèle ainsi que 

fidentfication des variables reliées à l'abandon chez celle-ci (Natnello. Pallas. & McDill, 

1986: Royer, Moisan. Saint-Laurent, Giaççon. & Boisclair, 1992). La rareté de la 

documentation sur les jeunes élèves inscrits au secteur des adultes rend pertinentes les 

recherches à leur sujet. 

Considérant que les jeunes élèves inscrits à l'éducation des adultes s'apparentent aux 

décrocheus récents (Bouchard & St-Amant. 1994: Bourbeau, 1992) et qu'il existe un 

important corpus de connaissances sur l'abandon des études secondaires (Langevin. 1994; 

Rumberger, 1987). on pourrait être tenté de diminuer I'importarxz de cette question. 

Toutefois. la possibilité de différences entre les processus d'abandon et de raccrobiage 

soulevée par Bouchard et St-Amant (1994), nous incite à ne pas la négliger. De plus. dans 

un contexte d'intervention visant à favoriser la réussite du ramchage et à éviter l'abandon 

scolaire. on doit tenir compte de la possibilité que des interventions visant à aider l'ensemble 



des élèves aient un impact négatif sur certains élèves (NatrielIo. et al.. 1986). 11 devient 

donc nécessaire de connaïtre les caractéristiques des élèves les plus à risque dans le milieu 

d'intervention si on veut éviter ou corriger ce type d'impad La possibilité que des variantes 

locales influencent l'importance de certains facteurs (Morris et al.. 1991). nous incite 

également à vérifier localement ks facteurs de risque. de façon à améliorer les points faibles 

des programmes locaux. 

Pour ces raisons et parce que près de la moitié des élèves qui ont bénéficié du senrice offert 

aux élèves de 16 à 18 ans par la Commission scolaire Beauport n'auront pas atteint leur 

objectif de formation dans un délai de quatre ans (Çcole Nouvel Horizon. 1995~1). il nous est 

apparu pertinent de chercher à obtenir de l'information sur cette dientele afin de pouvoir 

mieux orienter les réflexions et ks interventions futures dans ce milieu. 

Bien que certains facteurs associés à l'abandon des études chez les jeunes inscrits à 

l'éducation des aduites aient pu être identiii, principalement à partir des perceptions 

d'intervenants et d'éléves de ce milieu. ces données auraient avantage à être confinées 

par des études quantitatives. puisque des biais demeurent passibles en raison de la 

tendance des milieux d'éducation à ignorer certains types de pmbièmes (Kmnick 8 Hargis, 

1990). Or. à notre connaiççance. aucune recherche portant sur les jeunes à l'éducation des 

adultes n'a tenté de comparer les décrocheurs aux élèves qui p-rsévèrent. afin d'identifier 

les variables associées significativement à I'abandon des études dans ce milieu. Une telle 

recherche sera donc très utile. 

Comme la réussite au secteur des aduites exige un rythme d'apprentissage sutfisant en 

plus de la persistance dans les études. il paraît important d'identifier les facteurs de risque 

associés à un faible rythme d'apprentissage autant que ceux qui sont ~ççociés à Parr& des 

études. 

De plus, pour que les interventions éventuelles soient bien ciblées, le cadre de la recherche 

doit permettre une meilleure compréhension des problèmes vécus par différents sous- 

groupes d'élèves. Comme certains intervenants du milieu ont noté que des élèves ayant 

un rythme d'apprentige assez élevé quiitaient leurs études et que des élèves ayant un 

rythme d'apprentissage très lent persistaient. il apparaît intéressant de porter attention aux 

interactions pouvant exister entre l'arrêt des études et le rythme d'apprentissage. Cela. afin 

de voir si les décrocheurs lents se distinguent des décrocheurs plus performants et 

d'identifier les facteurs de risque chez chacun de ces sous-groupes. 



Finalement, dans le cadre d'interventions visant la prévention de l'abandon des études. il 

apparaît intéressant d'explorer la possibilité de dépister les élèves à risque d'abandon afin 

de leur off rir un soutien particulier pendant leur fomtion . Toutefois, il est possible qu'on ne 

puisse pas distinguer quels élèves sont les plus à risque à rintérieur d'une clientèle dé@ 

identifiée à risque dans son ensemble. II est donc pertinent de chercher à savoir si le 

dépistage est possible dans le cadre du service sur lequel porte la recherche. 

1.5.3 Obiectifs 

Pour répondre à ces préoccupations, la recherche poursuit trois objectifs particuliers. Dans 

un premier temps, elle vise à obtenir des données descriptives de nature personnelle ou 

scolaire sur la clientèle du programme offert par la Commission scolaire Beauport aux élèves 

de 16 à 18 ans inscrits à l'éducation des adunes, de même qu'un poitrai du cheminement de 
ces élèves pendant leur première an& à l'éducation des adultes. 

Dans un deuxième temps. elle poursuit l'objectif d'idenüfier. parmi un certain nombre de 

variables, celles qui sont associées à l'arrêt des études ou à un faible rythme 

d'apprentissage dans le programme étudié. en tenant compte des interactions possibles 

entre le rythme d'apprentissage et l'arrêt des études. 

Finalement, le tmisième objectif est de vérifier s'il est possible de prédire l'arrêt des études 

dans le cadre de ce programme de formation particulier. 

1.5.4 Variables étudiée 

Comme le suggèrent Wells. Bechard et Hamby (1989, cités dans Langevin, 1994), nous 
avons choisi d'étudier un assez large éventail de Variables afin de pouvoir faire 

éventuellement de meilleures interventions. La sélection des variables s'est faite a partir 

des motifs d'abandon mentionnés dans le milieu étudié et des facteurs de risque à 
l'éducation des adultes et à l'école sewndaire. 

En plus des variables reliées au cheminement scolaire et des variables de rendement. les 
variables sélectionnées peuvent être regroupées en quatre grandes classes: (1) les 

variables reliées à la conduite et aux problèmes disciplinaires. qui induent hbçentésme. le 

respect des règles de conduite en classe évalué par les ençeignants et par rélève lui- 

même, ainsi que ies interventions disciplinaires qui font suite aux conduites jugées 

inacceptables; (2) les variables intellectuelles. qui incluent les aptitudes générales. 

verbales et non verbales. mesurées par un test standardisé. ainsi que les acquis scolaires 



en français. en mathématiques et en anglais, mesurés par les tests de dasement: (3) les 

variables motivationnelles et vocationnelleç, qui induent le niveau des aspirations scolaires. 
i ' identi i ion d'un projet vocationnel et les domaines d'intérët; (4) les variables de 

personnalité. qui incluent le bienêtre psychologique, l'acceptation de soi, le dynamisme, 

l'autonomie, l'anxiété. la stabilité émotive et ies relations avec les autres. 

A ces variables, s'ajoutent deux questionnaires utiliçés dans le dépistage des élèves à 
risque. l'un au secondaire (MEQ, 1983b) et l'autre au collégial, (Larose 8 Roy. 1995), le 

premier mesurant des fadeurs assoàés à l'abandon des études et le second évaluant 

certaines diçpositions personnelles des élèves face à l'apprentissage. 



CHAPITRE II 

METHODE 

2.1 Sujets 

Cette étude porte sur les élèves inscrits pour une première fois en formation générale au 

secteur des adultes de la Commission solaire Beauport en septembre 1995 et recevant 

leur formation à l'école Nouvel Horizon. dans le cadre du sewiœ offert aux élèves de 16 à18 

ans. 

Soixante-seize (76) sujets provenant de cinq groupes-classes ont participé à l'étude. soit 
47 garçons et 29 filles. Au début de septembre 1995. ils avaient de 15.7 à 18.4 ans. avec 

un âge moyen de 16.9 ans. Quatre d'entre eux, qui n'avaient pas 16 ans révolus le 31 juin 

1995. ont obtenu une dérogation du ministère de I'Educatiun du Québec les autorisant à 
s'inscrire à l'éducation des adultes. 

La plupart des sujets (71%) étaient toujours aux études au secteur des jeunes en juin 1995. 

Seulement 7.3'%0 des sujets ont arrëté d'étudier pendant plus d'une année scolaire, tandis 

que 21.7% des sujets ont laissé leurs études pendant l'année salaire 1994-1995 et ont été 

moins de un an à l'extérieur du système d'éducation. 

La majorité des sujets (61.3%) proviennent de la ville de Beauport. le reste se répartissant 

dans un territoire incluant Stoneham. Lac Beauport. SainteBrigitte de Laval. Iïle d'Orléans 

et la côte de Beaupré en plus de certains qiiartiers de Québec et de C h a r l e ~ b 0 ~ ~ .  



2.2 Période sur laqudle porte la recherche 

La recherche porte sur le cheminement des sujets pendant leur première année à l'éducation 

des adultes. Cependant. comme il est reconnu que de nombreux élèves quittent le milieu 

scolaire étudié en mai ou en juin pour un emploi d'été. il a été &dé de considérer pour la 

recherche une période se terminant a la fin d'avril pour ne pas confondre cette réalité avec 

des arrêts indicateurs d'abandon. Les données recueillies sur le rendement, le cheminement 

et les problèmes disciplinaires des sujets portent donc sur la période de septembre 1995 à 
la fin d'avril 1996. 

Par ailleurs. comme certains intervemnts du centre considèrent que les élèves qui arrëtent 

en mars ou en avril reviennent généralement l'année suivante, il a été décidé de faire une 

vérification du statut des sujets en octobre de l'année scolaire suivante. afin de déteminer la 

proportion d'entre eux qui sont effectivement revenus après l'été. cette donnée dennt aider 

à déterminer la période de référence pour les analyses statistiques. 

2.3 Instruments de mesure 

2.3.2 Test d'aotitudes informatisé (TAI1 

Le TAI-adolescents et adultes (Pépin 8 Loranger. 1994) est un test informatisé qui requiert 

l'utilisation d'un micro-ordinateur compatible IBM équipé d'un processeur 80286. 80386 ou 

80486, d'une carte graphique VGA ou super VGA, d'un écran couleur. d'un lecteur de 

disquettes (3 1/2 po ou 5 114 po). d'un disque rigide, de 640 K de mémoire RAM et d'une 

souris. 

II comprend les onze sous-tests suivants: (1) Vocabulaire. (2) Logique verbale, (3) 

Relations spatiales, (4) Opérations mathématiques. (5) Arithmétique. (6) Connaissances, 

(7) Visualisation spatiale, (8) Compréhension. (9) Sériations. (10) Mémoire et (11) 

Perception. Les items sont placés par ordre de difficulté croissante dans chacun des sous- 

tests. Ils sont à choix multiples et le sujet doit donner la réponse avec la souris de 

l'ordinateur. Des réponses erronées à trois items conçécutifs à I'intérieur d'un sous-test 

mènent à I'intenuption du sous-test. 



La correction des sous-tests est automatique et les résultats sont présentés sous plusieurs 

formes. Le test fournit un score brut, un score z et un rang centile pour chacun des sous- 

tests ainsi qu'un çcore brut et un score z pour le temps d'exécution. Un score d'aptitudes 

générales, un score d'aptitudes verbales et un score d'aptitudes non verbales. expriméç en 

rang centile et en équivalent QI (moyenne de 100 et écart-type de 15). sont également 

fournis. Le score d'aptitudes générales est calwlé à partir des scores obtenus aux onze 

sous-tests et au temps d'exécution. Le score d'aptitudes vertales est calculé à partir des 

scores obtenus aux sous-tests Vocabulaire, Connaissances, Logique verbale et 

Compréhension. Le score d'aptitudes non verbales est calculé a partir des scores obtenus 

aux sols-tests Relations spatiales, Visualisation spatiale. Sénations et Opérations 

mathématiques. 

Les données concernant la normalisation, la fidélité et ia validité du TAI sont prksentées 

dans le guide d'utilisation qui I'ammpagne (Pépin 8 Loranger, 1994). LeTAl a été normal& 
auprés de 675 sujets Québécois dont 70% ont de 12 à 17 ans. 21% ont de 18 à 34 ans et 

8% ont 35 ans et plus. Les analyses de fidélité et de valHiié qui ont été menées indiquent 

des qualités psychométriques satisfaisantes. Les coefficients de consistance interne alpha 

de Cronbach calculés pour chacun des sous-tests vanent de 0.79 à 0.95. Des corrélations 

positives modérées et significatives ont été observées entre tous les sous-tests.ce qui 

indique que lessous-tests font partie d'un même ensemble de mesures, tout en ayant leur 

spécificité. La validité de construl de TAI est également appuyée par une analyse 

factorielle qui a fait ressortir deux facteurs principaux pouvant être interprétés comme se 
rapportant l'un aux aptitudes verbales et I'autre aux aptitudes non verbales. Finalement. la 

validité Concomitante du TAI est appuyée par des corrélations respedives de 0,63; 0, 51 et 

0.75 qui ont été obtenues entre les scores d'aptitudes verbales, non verbales et générales 

du TAI et ceux de I'Eprewe individuelle d'habileté mentale (EIHM) (Chevrier 1989. cité dans 

Pépin 8 Loranger. 1994). 

2.3.2 Le test de oersonnalité PER 

Le PEU (Pépin, Rhéaume. & Loranger. 1993) est un test informatisé qui requiert l'utilisation 

d'un microordinateur compatible IBM, avec 640 K de mémoire RAM (peu importe le 

processeur). une carte graphique CGA, EGA ou VGA, un écran momrome ou couleur, un 

disque rigide et un lecteur de disquettes (3 112 po ou 5 114 po). 

Ce test vise à évaluer les grands traits de la personnalité. II compte 138 items distribués 

dans les six échelles suivantes: (1) Acceptation de soi. (2) Anxiété. (3) Autonomie, (4) 



Dynamisme. (5) Relations avec les autres et (6) Stabilité émotive. Le sujet choisit ses 

réponses dans une échelle de type Likert comprenant trois niveaux: tout a fait vrai, plutôt 

mi, et faux. et il les indique au moyen du clavier ou de la souris de l'ordinateur. 

Le PER génère un score pour chacune des échelies ainsi qu'un score global qui est un 

indiœ de bien-être psychologique. ûes scores élevés dans les échelles indiquent un haut 

niveau du trait correspondant. à l'exception de l'échelle d'anxiété pour laquelle un score 

élevé indique un faible niveau d'anxiété. 

Les données wnœrnant la normalisation, la fidélité et la validité du PER sont présentées 

dans le guide d'utilisation qui accompagne le test informatisé (Pépin et al.. 1993). Le PER 

utilise des normes provisoires basées sur deux sous-groupes normatifs québécois 

composés d'une part de 235 étudiants de niveau collégial de 18 ans et plus et d'autre part 

de 70 élèves du secondaire de 16 ou 17 ans. Des études de fidélité et de validiité indiquent 

que le PER a de bonnes qualités psychométriques. Pour chacune des échelles. les 

corrélations test-retest obtenues vont de 0.76 à 0.95 et les coefficients de consistance 

interne alpha de Cronbach obtenus pour trois groupes de sujets vont de 0,77 à 0,94. La 

validité concomitante du PER est appuyée par des corrélations significatives allant de 0,40 

à 0,57 entre l'échelle globale du PER et les résultats de l'Affect Balance %le (Bradbum. 

1969, cité dans Pépin et al., 1993) et du Satisfaction With Life Scale (D'iner. Emmons. 

Larsen, 8 Griffin. 1985, cités dans Pépin et al.. 1993). La validité de construit du PER est 

appuyée par des corrélations modérées entre ses échelles. ce qui indique que les échelles 

conservent leur spécificité, tout en étant reliées entre elles. De plus. une analyse factorielle 

a fait ressortir un facteur principal relié au concept de bien-être psychologique et expliquant 

47% de la variance des scores. Par ailleurç, le PER discrimine de façon satisfaisante les 

gens relativement bien psychologiquement des gens qui ont des malaises psychologiques, 

des diiérenœs significatives étant obse~ées au niveau de chacune de ses échelles. 

2.3.3 Questionnaire d'évaluation des conduites sociales à l'école (QECSE) 

Le QECSE de Loranger, Poirier et Gauthier (1983) est un questionnaire papier-crayon basé 

sur la taxonomie des conduites sociales à l'école élaborée par Stephens (1978). 11 compte 

98 items décrivant chacun une conduite jugée importante dans le cadre scolaire. Ces items 

sont regroupés en 23 sous-catégories. elles-mêmes regroupées en quatre catégories 

principales: (1) les comportements reliés à l'environnement. (2) les comportements 

interpemnnels, (3) les comportements reliés à soi-même et (4) les comportements reliés à 
la tâche. Pour chaque item, l'élève doit indiquer dans quelh? mesure il se wmporte de la 



façon décrite, à l'aide d'une échelle de réponse comptent les anq choix suivants: toujours, 

presque toujours. très souvent. souvent et peu souvent. 

Le QECSE fournit un score pour chacune des catégodes et des sous-catégories aimi qu'un 

score total qui est un indice du resped des nomes et des règles de conduite en clasçe 

(Loranger & Amnault. 1989). Des scores élevés indiquent des conduites sociales 

appropriées au contexte scalaire. 

La validité du QECSE est appuyée par des études qui ont montré les qualités 

discriminantes d'un questionnaire à l'origine du QECSE auprès de populations spéciales 

d'élèves présentant de l'absentéiin:e, des échecs çcolaires ou de la mésadaptation d o -  

affective. ainsi que par une étude portant sur des groupes d'élèves de diiérents niveaux de 

rendement scolaire qui a démontré les qualités diiriminantes du QECSE (Loranger et al.. 

1983). De plus sa validité de contenu a été assurée par l'évaluation de ditférents aspects 

du questionnaire par treize professionnels ou enseignants du milieu smlaire semndaire 

(Loranger et al.. 1983). Aucune donnée appuyant sa fidélité n'est disponible, mais de bons 

coefficients de fidélité (alpha de Cmnbach supérieur ou égal à 0,92; méthode des deux 

moitiés supérieur ou égal à 0.88 et test-retest de 0,76) ont été obtenus pour sa forme 

abrégée comptant 25 items (Loranger. 1987). 

2.3.4 Questionnaire a l'ençeionant fQEJ 

Le QE (Loranger. Verret, & Arsenault, 1986) est un questionnaire d'évaluation des conduites 

sociales des élèves complété par l'enseignant II comprend 25 items, tirés du QECSE. pour 

lesquels les enseignants ont généralement assez d'information pour porter un jugement 

éclairé. Pour chaque item du QE, l'enseignant doit indiquer dans quelle mesure il considère 

que l'élève évalué se comporte de la façon décrite, à l'aide de la même échelle de réponse 

que celle du QECSE. 

Comme le QECSE, le QE fournit un score qui est un indice du respect des règles et des 

normes de conduite à l'école. Un score élevé au QE indique des conduites çociales 

appropriées au contexte scolaire. 

Le QE présente de bons indices de fidélité (alpha de Cronbach de 0.98: méthode des deux 

moitiés de 0.92; test-retest de 0.91) et donne lieu à des évaluations assez concordantes 

d'un enseignant à l'autre (Loranger et al.. 1986). 



2.3.5 L'inventaire d'intérëts (version révisée et informatisée. lm 

L'inventaire d'intérëts révisé et informatisé (Pépin & Loranger, 1993) requiert I'utiiiition d'un 

micro-ordinateur compatible IBM. avec 640 K de mémoire RAM (peu importe le proceççeur). 

une carte graphique CGA, EGA ou VGA. un éaan monochrome ou couleur, un disque rigide 

et un lecteur de disquettes (3 112 po ou 5 114 po). 

II a été élaboré à partir de la version de 1981 de l'lnventaire d'intérëts réaliçée par le 

Ministère de I'education du Québec. II compte 190 énoncés qui composent les 8 échelles 

d'intérêts occupationnels suivantes: (L) littéraire. (Sc) scientifique, (A) artistique. (So) social. 

(AA) administration et affaires. (B) travail de bureau, (P) travail physique et de plein air et 

(T) technique. Pour chaque énoncé. I'élève doit indiquer son degré d'intérët pour l'activité 

mentionnée en répondant (1) beaucoup. (2) assez. (3) un peu ou (4) pas du tout, à l'aide 

de la souris ou des touches 1 à 4 du clavier de l'ordinateur. 

Les résultats sont donnés pour chaque échelle sous la forme de scores bruts et de rangs 

centiles. Deux rangs centiles sont donnés: I'un provient de la comparaison de l'élève à un 

échantillon normatif composé d'élèves de mëme sexe que lui et l'autre de la comparaison à 
un échantillon normatii mixte. Un score brut et un rang centile élevé dans une échelk 

indiquent un intérêt élevé pour le domaine correspondant. Pour les analyses statistiques. 

les résultats sous la forme de scores bruts ont été utiliséç. 

Le guide d'utilisation accompagnant l'lnventaire d'intérëts dans sa version informatisée 

(Pépin 8 Loranger. 1993) et un fichier de documentation supplémentaire contenu sur la 

disquette du logiciel présentent les données concernant sa normalisation. sa validité et sa 
fidélité. Des normes québécoises sont disponibles pour la 3ème et la 4ème secondaire. 

Les normes de 3ème secondaire ont été produites à partir d'un échantillon stratfié de 2 500 

élèves qui ont répondu à I'lnventaire d'intérëts en octobre 1980. Les normes de &me 

secondaire proviennent d'un échantillon de 546 élèves à qui on a administré I'lnventaire 

d'intérëts pendant l'année scolaire 1980-1 981. 

Les échelles de I'lnventaire d'intérëts ont une excellente validité discriminante puisque 

seulement 6% des énoncés ont une corrélation plus élevée avec une autre échelle que la 

leur. De plus. la consistance interne de chacune des échelles estimée à partir du coefficient 

alpha de Cronbach est élevée. les coefficients variant de 0.89 à 0.93. Par ailleurs, le 

jugement de plusieurs spécialistes dans le domaine est à la base de la validité de constniit 

de l'lnventaire d'intérêts. 



2.3.6 L'école Ca m'intéresse? (ECMI) 

"L'école ça m'intéresser' (MEQ, 1983a, 1983b) est un instrument qui vise à dépister les 
élèves susceptibles d'abandonner leurs études secondaires et qui est destiné 

principalement aux élèves de 3ème secondaire. Ce questionnaire papiercrayon compte 52 

items répartis selon 8 dimensions reliées à des caractéristiques des décrodieurs potentiels: 

(A) les caractéristiques familiales. (8) le sentiment d'isolement, (C) les projets scolaires. (D) 

le rendement scolaire. (E) la confiance en soi. (F) l'absentéisme. (G) le besoin de soutien 

des enseignants et (H) l'intérêt pour l'école. Pour chacun des items. un choix de réponses 

est proposé à l'élève. II s'agit de vrai ou faux dans certains cas et d'une série de 3 à 6 

réponses dans les autres cas. 

Le questionnaire "L'école ça m'intéresser' (ECMI) génère un score total ainsi qu'un score 

pour chacune des dimensions mesurées. Pour chaque dimension on donne un seuil à partir 

duquel un score est considéré significatif, c'est-àdire qu'un tel score est obtenu par moins 

de 207'0 des élèves. Plus le score total est élevé. plus l'élève cumule de caracténstiques 

liées à l'abandon des études et plus sa probabilité d'abandonner ses études est grande. 

Aucun critère absolu n'est donné pour déterminer si un élève est dans un processus menant 

a l'abandon. On note cependant que dans un milieu moyen. 80% des élèves ont un score 

inférieur a 20 et seulement 10% des élèves ont un score supérieur a 25 (MEQ, 1983b). 

Le questionnaire "L'école ça m'intéresse?" a été développé suite à une étude qui a comparé 

une version préliminaire du même questionnaire et le P.A.S. (Laliberté. Lavoie. & Garneau. 

1981. cités dans MEQ, 1983b). Les 52 items préçentant la meilleure valeur discriminante 

ainsi qu'un contenu significatii et facile à interpréter ont été retenus (MEQ. 1983b). 

Aucune donnée portant sur la validité ou la fidélité du questionnaire n'est fournie dans le 

guide accompagnant le questionnaire. Une étude de Beauchemin et Lemire (1991) indique 

cependant que plusieurs items et dimensions du questionnaire ne contribuent pas 

signifimtivement à la prédiction de l'abandon scolaire. Leurs résultant indiquent également 

que l'utilisation standard du questionnaire ne permet de prédire qu'une faible proportion des 

abandons (26O6). Une analyse diriminante effectuée sur les réponses des élèves à 
chacune des questions améliore cependant la prédidion. 75% des abandons et 81% des 

cas de poursuite des études étant prédits correctement avec cette approche. 



2.3.7 Test de réactions et d'adaotation au colléaial fïRAQ 

Le TRAC (Falardeau, Larose, 8 Roy. 1988; Larose 8 Roy. 1995) est un queçtionnaire 

papiercrayon de 50 i tem qui mesure des compétences personnelles et sociales favorisant 

l'adaptation au milieu collégial. II comporte 9 échelles regroupées en 4 catégories: (1) les 
facteurs d'anxiété: (RA) réaction affective d'anxiété aux ewmenç et (AE) anticipation de 

l'échec; (2) ks stratégies d'étude: (PE) préparation aux examens. (QA) qualité de 

l'attention. (RP) remurs à l'aide du professeur et (E) comportements d'entraide: (3) les 
croyances scolaires: (CF) croyanceç à la facilité et (CM) croyances aux méthodes de 

travail et à l'effort: (4) la motivation: (PAE) priorité accordée aux études. 

Célève indique son degré d'amrd avec les énoncés à i'aide d'une échelle en 7 points où 1 

signifie "ne correspond pas du tout à mon vécu" et 7 signifie "correspond totalement à mon 

vécu" dans une première partie (38 item) et où 1 signifie "totalement en désaccord" et 7 

signifie "totalement en accord" dans une deuxième partie (12 items). 

De façon générale. des scores très faibles aux échelles PE, QA, RP. E. CM et PAE et des 

scores très élevés aux échelles RA. AE et CF indiquent une moins bonne adaptation aux 

études collégiales. (Larose & Roy. 1991). 

Une version antérieure du TRAC (60 items) a été validée et normalisée pour la population 

des élèves débutant leurs études collégiales (Larose & Roy. 1991). Une étude menée 

dans deux collèges a montré que les qualités psychométriques de la version comptant 50 

items sont acceptables (Larose & Roy. 1995). Les coefficients alpha de Cronbach calculés 

pour chaque échelle sont supérieurs à 0.70 pour six des neuf échelles. Des analyses 

factorielles et les corrélations obtenues entre les échelles appuyent la validité de la stnicture 

théorique de l'instrument. La validité prédictive et concornitante du TRAC a également été 

évaluée: 7 de ses échelles corrèlent avec les résultats antérieurs au secondaire et le TRAC 

améliore la prédiction du succès et de la qualité de l'expérience d'apprentissage faite à partir 

des résultats scokires antérieurs. 

Les auteurs (Larose 8 Roy, 1995) considèrent que le TRAC peut ëtre utile pour dépister les 

élèves à risque sur le plan académique et pour permettre I'ientiiication des composantes 

problématiques (comportement, aoyanœ ou émotion) chez ces élèves, œ qui peut mener à 
des stratégies d'intervention plus spécliques. 



2.3.8 Questionnaire de renseianements aénéraux 

II s'agit d'un court quaionnaire demandant le nom. le sexe et la date de naissance du sujet 

ainsi que le mois où il a laissé ses étudesà l'&le secondaire et le motf de son inscription à 
l'éducation des adultes. 

2.4 Données tirées du dossier scolaire 

2.4.1 Proiet ~rofessionnel 

Le projet professionnel mentionné par l'élève au conseiller d'orientation lors de l'accueil est 

indiqué dans la case "but professionnel" de son profil de formation (on retrouve des 

exemples de profilç de formation à I'annexe A). La variable "Projet" prend !a valeur "oui" 

lorsqu'un projet y est inscrit et elle prend la valeur "non" lorsque la mention "à préciser" est 

indiauée. 

2.4.2 Amirations Scolaire 

Les objectifs de formation à court et à long terme notés au profil de formation de l'élève 

indiquent le ou les diplôme(s) qu'il vise et déterminent le niveau de ses aspirations scolaires. 

Trois niveaux d'aspirations ont été observés chez les sujets: (1) l'élève veut obtenir un 

diplôme d'études professionnelles. (2) il veut obtenir un diplôme d'études secondaires 

seulement ou (3) il veut obtenir un diplôme d'études secondaires et un diplome d'études 

collégiales par la suite. 

Pour les analyses statistiques. les deux derniers niveaux ont été regroupés dans une n6-m 
catégorie. La variable "Aspirations" prend la valeur "DEP" lorsque l'élève vise l'obtention 

d'un diplôme d'études professionnelles et elle prend la valeur "DES" lorsque l'élève vise 

I'obtention d'au moins un diplôme d'études secondaires. 

2.4.3 Amuis scolaires antérieuq 

Pour chacune des trois matiires de base (français. mathématiques et anglais). les acquis 

scolaires antérieurs correspondent au niveau le plus élevé réussi au secondaire par l'élève. 

tel qu'indiqué sur le bulletin de sa dernière année scolaire. Lorsque I'élève n'a aucun acquis 



de niveau secondaire dans la matiire en question. il n'est pas possible de déterminer si 

l'élève a ou non les acquis de l'élémentaire. 

Une variable est associée à chacune des matières ou savoirs évalués par les tests de 

classement. On a donc les variables TCL-SL pour le savoir lire. TCL-SO pour le savoir 

orthographier, TCL-SR pour le savoir rédiger, TCL-MAT pour les mathématiques et TCL- 

ANG pour l'anglais. La valeur prise par chacune de ces variables correspond au nombre de 

cours (sigles) réussis lors du test de classement dans la matière ou le savoir correspondant. 

Les cours réussis ne sont pas nécessairement consécutifs en mathématiques. 

La variable TCL est une variable globale qui représente les réçultats à l'ensemble des tests 

de classement. La valeur qu'elle prend correspond à la somme du nombre de sigles réussis 

en mathématiques et en anglais i laauelle on a ajouté la moyenne du nombre de sigles 

réussis aux trois savoirs évalués en français. Une moyenne a été calculée en français pour 

éviter de donner trop de poids à cette matière dans la variable globale. [ TCL = TCL-MAT 

+ TCL-ANG + (TCL-SO + TCL-SL + TCL-SR)B 1. 

2.4.5 cheminement 

Pendant la durée de la recherche, I'élève peut avoir persévéré à temps plein dans ses 

études ou non. Dans ce dernier cas, il peut avoir quMé complètement le centre ou s'être 

inçctit à temps partiel immédiatement ou plus tard dans I'année swlaire. On considère qu'un 

élève a eu une participation réelle dans ses études à temps partiel s'il a complété au moins 

un sigle ou objectif terminal dans une matiire ou s'il a été présent au moins 30 heures dans 

une matiére donnée, temps qui conespond au délai minimum amrdé pour compléter un sigle 

de 2 unités. La participation dans les études à temps pûrtielles est considérée insuffisante 

lorsque l'élève n'a complété aucun sigle ou objecta terminal et a été présent moins de 30 

heures dans une matière donnée. 

Pour les a ~ l y s e s  statistiques. le nombre limité de sujets ne permettant pas de répartir les 

élèves dans ces quatre catégories. seulement deux catégories sont conservées. La 

première. identifiée "Persévérance". inclut les élèves qui ont persévéré à temps plein de 

septembre 1995 à ia fin du mois d'awil1996 et la seconde. identiiiée "Non-persévérance". 

inclut les élèves qui ont quitté leurs études pendant la même période ou qui se sont inscrits 

à temps partiel sans fournir une participation suffisante. Les rares sujets qui sont passés à 
temps partiel avec participation réelle ne sont pas inclus dans les analyses statistiques. 



En plus de la poursuite des études, de l'arrêt des études et du passage à temps partiel, 

certains cheminements particuliers ont été obçervés. Ces cas ont été à la pièce pour 

déterminer si on pouvait les considérer comme fa i in t  patüe d'une des cat6gories 

ment ionh.  Trois sujets ont quitté l'école pendant un certain temps et sont revenus 

s'inscrire à temps plein par la suite. Deux d'entre eux ont arrêté leurs études pendant une 

période ne dépassant pas un mois, l'un pour un motif médical et l'autre pour des raisons de 

transport et ont ensuite repris leurs études à temps plein et ont persévéré jusqu'à la fin de la 

période de la recherche, c'est-à-dire au moins tmis mois après leur retour. Dans les 
analyses statistiques, ces sujets ont été considérés comme des sujets ayant persévéré 

jusqu'à la fin. Un autre a anêté çeç études pendant tmis mois, est revenu un mois avant la 

fin de la période de la recherche et ne s'est presque jamais présenté. Ce sujet a été 

wnsidé wmrne un cas d'arrêt des études à la date de son arrêt initial. 

Un autre sujet a arrêté ses études pour s'insaire au service d'intégration socio- 
professionnelle, qui ne mène pas à l'obtention d'un diplôme. II a par la suite également 

abandonné ce programme. Ce sujet a été considéré comme un cas d'arrêt des études à la 

date de son changement de programme (date à laquelle il a quitté les etvdes menant à un 

diplôme). 

2.4.6 Rendement scolaire 

Le nom des cours complétés par l'élève. le nombre d'unités allouées à chacun d'entre eux, 

de même que la note obtenue et le mois où le cours a été complété sont inscrits au dossier 

scolaire informatisé de l'élève. Dans le cas où certains cours ont la mention succés, le profil 

de formaüon permet de déterminer le ou les objectiis du cous qui ont été faitç par l'élève. 

A partir de ces données on peut calculer le rythme d'apprentissage de I'élève pour la 

période de référence de la recherche. en divisant le nombre total d'unités qu'il a obtenueç 

par le nombre de semaines où il était inscrit à temps plein à l'école. Les semaines du mois 

de septembre ne comptent pas dans œ calcul car elles ont été occupées par l'entrée en 

formation et n'ont pas été employées pour travailler dans les modules d'apprentissage. De 

plus. afin de tenir compte des nombreux cours de français portant la mention récipérition et 

pour lesquels certains objectifs ne sont pas à faire. le nombre d'unités de ces cours a été 

ajusté. Un nombre d'unités proportionnel à la partie de cous à faire a été calailé en fonti in 

du temps alloué à chacun des objectifs de récupération par i'équipe d'enseignants. On peut 

retrouver le nombre d'unités allouées à chaque savoir faisant l'objet d'une réapiration à 
l'annexe B. Par ailleurs. le rythme n'a été calculé que pour les sujets qui ont persévéré au 



moins quatre semaines à partir du début d'odobre et qui ont complété au moins un cours. 

Pour les autres sujets, cette donnée est marquante. 

Les sujets ont été classés en deux groupe à peu près égaux à partir de leur rythme 

d'apprentissage. Les sujets dont le rythme d'apprentissage était inférieur ou égal à 0.86 

unité' par semaine font partie de h catégorie "rythme lent". les autres étant dans la catégorie 

"rythme rapide". 

Chaque semaine d'école comptant 24 heu= de cours. le temps moyen p u r  faire une unité 

a été calculé r n  multipliant le nombre de semaines d'études à temps plein par 24 (en 

excluant le mois de septembre) et en divisant œ produit par le nombre total d'unités 

complétées. 

Le nombre de semaines nécessaires à l'élève pour atteindre son objedif de formation a été 
calculé en d~içant le nombre total d'unités à faire selon le profil de formation par le rythme 

d'apprentissage en unités par semaines. Le nombre total d'unités à faire inclut les unités 

allouées à chaque savoir faisant l'objet d'une récupération. 

On a également calculé h moyenne académique pondérée par les unités. Une telle 

moyenne permet. par exemple, de donner plus de poids à un murs de six unités qu'à un 

cours d'une seule unité. Pour la calculer, on a multiplié chacune des notes obtenues par !e 
nombre d'unités allouées au cours conespndant, puis on a additionné le résultat de ces 
produits et on l'a divisé par le nombre total d'unités obtenues par l'élève. II faut toutefois 

préciser que les résultats de moins de 60% ne sont pas considérés dans le calcul de cette 

moyenne académique. car les éIéves ont droit à une reprise lorsqu'ils sont en situation 

d'échec. De plus. à l'exception de 5 d'entre eux qui ont fait des cours complets en fraoçais. 

les sujets n'ont fait que de la rhpérati in dans cette matière pendant la durée de h 

recherche. Pour la majorité des sujets. le calai1 de b moyenne académique ne comprend 

donc que des notes de mathématiques. d'anglais et de développement personnel et social. 

car aucune note n'est amrdée pour les cours ayant la mention récupération en français. 

2.4.7 Absentéisme 

La variable "Absentéisme" correspond au nombre d'heures d'absences non motivées 

accumulées pendant le mois d'octobre. selon le dossier d'absences informatisé de chaque 

élève. Les heures manquées en raison d'une suspension ne sont pas comptées comme 

des absences non motivées. Cette variable a une valeur pour tous les élèves qui ont 



persévéré au moins jusqu'à la fin du mois d'octobre. Dans les autres cas. cette donnée est 
considérée manquante. 

Cette mesure a été retenue plutôt qu'un taux d'absentesme calculé sur l'année complète car 

elle permet d'avoir une durée équivalente pour tous les élèves. qu'ils aient abandonné leurs 

études ou non. Le mois d'octobre a été retenu car c'est le premier mois pour lequel les 

dossiers d'absences étaient disponibles. aucune absence n'étant tolérée pendant la 

période d'entrée en formation qui avait lieu en septembre. 

Le dossier d'absences informatisé de chaque élève permet de définir une deuxième variable 

reliée à I'abçentéisme. la variable "Règlement", qui porte sur le resped du règlement sur les 

absences selon lequel I'élève a dmit à un maximum de 6 heures d'absences non motivés 

par mois. Cette Variable prend la valeur "oui" lorsque l'élève a respedé le règlement au 

mois d'octobre 1995 et elle prend la valeur "non" lorsque l'élève n'a pas respecté le 

règlement pendant le même mois. 

2.4.8 Interventions disciolinaireg 

Quatre variables concemant les interventions disciplinaires ont été tirées des dossiers de 

suivi des élèves. chacune des trois premières porte le nom d'un type d'intervention: la 

"Suspension", le "Contrat d'absences" et le "Contrat d'attitude et de comportement". 

Chacune de ces variables prend la valeur "oui" l oque  l'intervention disciplinaire en 

question a été appliquée au moins une fois pour I'éléve pendant la durée de la recherche et 

elle prend la valeur "non" dans le cas contraire. Les suspensions ont été considérées 

uniquement dans les cas où elles avaient une durée d'au moins une demie journée. il s'agit 

donc de suspensions d'une durée supérieure à une simple expulsion d'un cours. 

La quatrième variable, nommée "Interventions disciplinaires". est une mesure globale qui 

tient compte des tmis types d'interventions disciplinaires décrits auparavant. Elle prend la 

valeur "oui" lorsqu'au moins une des trois variables précédentes a la valeur "oui" et elle 

prend la valeur "non" lorsque ces tmis variables ont la valeur "non". 



2.5 Procédure 

2.5.1 Recrutement des sui et^ 

Une première étap? de recrutement des sujets a eu lieu à la fin d'août 1995 lors d'une 

rencontre d'information obligatoire pour tous les élèves voulant s'inscrire au seMce offert 

aux jeunes de 16 à 18 ans par le secteur des adultes de la Commission scolaire Beauport. 

Lors de cette rencontre la lettre de consentement (voir à l'annexe C) a été diribuée à tous 

les élèves pour qu'ils puissent en prendre connaissance. Les objects de la recherche, son 

déroulement ainsi que les différents points de la lettre de consentement ont alors été 

expliqués. Les élèves intéressés à participer à la recherche ont été invités à signer la lettre 

de consentement, à la faire signer par un parent ou tuteur et à la remettre avec leurs 

documents d'inscription. Le consentement d'un parent ou tuteur étain une exigence de l'école 

pour les élèves mineurs. Trente-neuf sujets ont accepté de participer à ce moment-&. 

Le recrutement s'est poursuivi dans les classes lors de la passation du premier 

questionnaire. Les élèves n'ayant pas encore signé le formulaire de consentement mais qui 

désiraient participer à la recherche ont été invités à signer le formulaire et à en faire signer 

une copie par leurs parents. Après cette deuxième étape de recrutement, 76 des 90 élèves 

inscrits dans le programme aux jeunes de 16 à 18 ans avaient accepté de participer à la 

recherche. II a cependant fallu faire de nombreuses demandes pour obtenir les lettres de 

consentement des parents. plusieurs élèves considérant être assez vieux pour p:endre 

leurs propres décisions sans demander la permission de leurs parents. 

2.5.2 Validation du choix des instruments 

Les questionnaires papiercrayon ont été présentés à deux enseignantes et au directeur du 

centre d'éducation des adultes qui ont eu à juger de leur niveau de langage et de b 
pertinence de leur contenu par rapport à la clientèle du programme offert aux élèves de 16 à 
18 ans. Les questionnaires leur ont paru adaptés à la clientèle. à i'exception du TRAC dont 

le niveau de langage et la longueur des questions pouvaient poser problème selon une 

enseignante. A sa suggestion, une définition de certains mots a été ajoutée après chacune 

des questions lui apparaissant trop difficile pour les élèves les plus faibles. On peut 

retrouver ces définitions à I'annexe D. 



2.5.3 Période de oaççation des auestionnaire 

La passation des tests et questionnaires par les élèves s'est déroulée du 11 septembre 

1995 au 23 novembre 1995. mais une période plus intensive pendant laquelle le PER, le 

QECSE. I'lnventaire d'intérêts et un questionnaire d'information générale ont été complétés a 

eu lieu du 11 au 21 sepiambre (le calendrier scolaire est présenté à l'annexe E). Quelques 

sujets ont passé le TAI les 20 et 21 septembre. les autres l'ont fait du 3 au 17 octobre. 

aucun test ne pouvant être pas5 pendant la semaine du 25 septembre en raison des tests 

de classement. Le TRAC a été pas4 en deux fois. la première partie le 24 octobre et h 
seconde le ler  novembre, et le questionnaire "L'école ça m'intéresçer'a été complété les 21 

et 22 novembre. 

Les élèves absents lors des passations de groupe ont pu compléter les questionnaires a 

d'autres moments. Ainsi. le 3 octobre, deux élèves ont passé le PER, deux élèves ont 

complété le QECSE et un élève a répondu à I'lnventaire d'intérêts. De même, !es 7 et 8 

novembre cinq sujets ont complété l'une ou I'autre des parties du TRAC et le 23 novembre 

deux sujets ont répondu au questionnaire "L'école ça m'intéresse?". 

Le QE a été remis aux enseignants dans la première semaine de novembre et certains l'ont 

complété immédiatemen! tandis que d'autres ont pris pluç de temps à le retourner. Les 

demiers questionnaires ont été reçus le 13 décembre. 

2.5.4 Passation des auestionnaires inforrnatiçé~ 

La passation du PER et de I'lnventaire d'intérêts s'est faite en cinq groupes d'un maximun 

de 16 sujets. Pour ces questionnaires la chercheure se rendait dans une classe au début 

d'une période et invlait les sujets de cette classe à la suivre dans un laboratoire 

informatique comptant 24 miao-ordinateurs. les autres éIéves demeurafi dam leur local 

avec leur enseignant. 

Lors de la passation du premier questionnaire informatiçé (le PER), la chercheure a demandé 

aux sujets de s'installer à i'ordinateur de leur choix et de ne toucher à rien en attendant ses 
directives ce qui n'a pas été respecté à la lettre et a entraîné quelques interventions de sa 
part. Placée à I'avant du laboratoire. elle a donné quelques consignes verbalement avant 

de hisser les sujets commencer à t r a ~ i k r  à l'ordinateur. En plus de mentionner que le 

questionnaire portait sur leur personnalité. elle a préciçé aux sujets qu'ils devaient répondre 



individuellement et en silence. Elle leur a également demandé de suivre çes direcîives au fur 

et à mesure et d'attendre son autorisation avant de passer d'une étape à l'autre. 

A chaque poste de travail, le test informatii avait été mis en marche à l'avance et récran 

affichai la page d'identification où un numéro matnarle diérent pour chaque sujet avait été 
inscrit. En circulant parmi les postes de travail, la chercheure a expliqué comment compléter 

l'écran d'identification et demandé aux sujets de le faire puis d'attendre les consignes avant 

de poursuivre. Après avoir aidé ceux qui avaient de la diailté. elle a demandé aux sujets 

d'afficher un à un les écrans de directives, qu'elle a lus avec eux à haute voix. en s'assurant 

que chacun d'eux ait bien compris avant de passer au suivant. Pour ne pas faire attendre 

le groupe indûment, certains sujets qui avaient de la d'iftiiné à comprendre comment uti l i ir 

l'ordinateur ont attendu que les autres aient mmmencé la passation avant qu'elle ne vienne 

les aider pour qu'ils puissent commencer à leur tour. Cette étape a exigé beaucoup 

d'attention de la part de la chercheure, car certains élèves qui connaissaient le 

fonctionnement d'un ordinateur avaient tendance à vouloir précéder les consigneç. 

Par la suite la passation s'est généralement bien déroulée, même si quelques interventions 

ont été nécessaires pour empêcher certains sujets de communiquer entre ew. Afin de 

conserver un climat calme et sérieux. les sujets étaient invités à quitter le laboratoire 

informatique et à retourner en classe immédiatement après avoir terminé le questionnaire. 

Lorsque tous les sujets ont eu quitté le laboratoire, la cherdieure a ouvert chacun des 
dossiers pour prendre en note la correspondance entre le nom des sujets et le numéro 

matricule qui leur avait été attribué. Elie a ensule remplacé les noms par des codes pour 

des raisons de wnfidentialiié. L'ensemble de ces opérations S'est déroulé à l'intérieur d'une 

période de 60 minutes. Les noms des sujets qui avaient tendance à déranger leurs voisins 

lors de la passation de ce questionnaire ont été notés afin de pouvoir les placer de façon 

plus isolée lors des passations suivantes. 

2.5.4.2 Inventaire d'intérêts 

La passation de I'lnventaire d'intérêts s'est déroulée comme celle du PER à l'exception des 

aspects suivants: Les sujets devaient s'installer à l'ordinateur dont l'écran afficha'i leur mm 

et leur matricule. C'étai le d m e  que la fois précédente saui pour quelques sujets qui ont 

été déplacés. dont ceux qui ont dérangé lors de la passation du PER, ce qui n'a toutefois 

pas été mentionné. En plus de demander de travailler individuellement et en silence. les 

consignes de départ mentionnaient qu'il s'agissait d'un questionmire portant sur leurs 

intérêts et insistaient sur le tait que les sujets ne devaient absolument pas changer le 



matricule inscrit sur l'écran d'identification pour permettre le suivi des dossiers. La suite s'est 

déroulée aisément car le fonctionnement de I'lnventaire d'intérêts est semblable à celui du 

PER auquel ils avaient déjà été init i i .  Sauf quelques uns. les sujets ont pu commencer 

sans difficulté après que les diredives aient été lues à haute voix avec eux. La passation 

de œ questionnaire s'est déroulée sans dérangement. 

2.5.4.3 TAI 

La passation du TAI s'est faite différemment. Jamais plus de deux sujets n'ont commencé à 
passer le test en même temps. Les consignes de départ étaient données aux deux sujets 

en même temps. On leur disait notamment qu'il s'agiççait d'un tesi d'aptitudes et qu'ils 

devaient répondre de leur mieux tout en travaillant le plus rapidement possible. La 

chercheure s'assurait qu'ils étaient familiers avec la souris, œ qui était généralement le cas 

puisque la plupart des sujets l'avaient employée lors des tests précédents. Au début de 

chaque sous-test la chercheure s'assurait que les sujets avaient bien compris la consigne à 
partir des exemples. Plusieurs sujets ont eu de la difficulté à saisir la tâche des sous-tests 

Visualisation spatiale et Mémoire. De l'assistance leur a été donnée pour qu'ils puissent 

reprendre les instructions. 

La passation du TAI s'est souvent faite à l'intérieur d'une période de 60 minutes, mais 
certains sujets ont eu besoin de plus de temps. La chercheure s'assurait alors d'arrêter la 

passation avant la pause entre les cours pour éviter que les sujets soient dérangés par le 

bruit du comdor. La passation reprenait au début de la pédiode suivante. En raison de ces 

dépassements dans le temps de passation, il est arrivé que trois ou quatre sujets passent 

une partie du TAI en même temps. mais il s'agissait généralement d'une courte période. 

2.5.5 Passation des auestionnaires ~awiercravon 

La passation des questionnaires papiercrayon s'est déroulée en classe en préçence de 

renseignant et de la chercheure. Le démulement a été sensiblement le même pour tous les 

questionnaires. Après avoir salué les sujets, la chercheure distribuait les questionnaires et 

les feuilles de réponses. Elle demandait aux sujets d'écrire leur nom à la mine sur la feuille 

de réponses puis elle lisait à voix haute les instructions du questionnaire. Ensuite elle 

répondait aux questions posées par les sujets et les invitait à répondre en silence et le plus 

sérieusement possible aux questions. Pendant la passation elle circulait dans la classe 
pour s'assurer que les sujets avaient bien compris les consignes et qu'ils complétaient le 

questionmire de la bonne façon (un seul choix de réponse par question. répondre 

verticalement ou horizontalement sur la feuille réponse, etc.). Chaque fois qu'un sujet avait 



terminé. elle reaieillait immédiatement le questionnaire et la feuille de réponses et vérifiait si 

son nom état inscrit et s'il y avat une réponse à chaque question. Dans le cas conbaire, 

elle demandai au sujet do compléter œ qui manquait. Le sujet pouvait alors reprendre son 

travail individuel dans la matière à son horaire. Comme pour ies tesis informatisés. les noms 

des sujets ont été remplacés par des codes sur les questionnaires pour des raisons de 

confiientialité. 

2.5.5.1 QECSE 

La consigne standard du OECSE a été légèrement modifiée. Comme il a été passé au tout 

début de l'année scolaire, on a demandé aux sujets de répondre en pensant à la façon dont 

ilç se comportaient lors de leur demière année scolaire, plutôt que depuis environ un mois. 

Lors de sa passation, le OECSE est apparu peu approprié à la population étudiée en 

raison de sa longueur. Les 98 questions qu'il comporte font qu'il est un iinstrument dont la 

passation exige trop de temps et d'efforts pour les sujets qui ont des diiicunés de lechire 

importantes, ce qui les pousse à répondre d'une façon inadéquate. Six queçtionnaires ont 

été éliminés parce que le nombre de réponses noircies était supérieur au nombre de 

questions ou parce que le sujet a pris très peu de temps pour répondre à un grand nombre 

de questions aprés avoir manifesté de la lenteur et des difticultés de lecture au début de la 

passation. Trois autres sujets ont commencé à répondre au questionnaire et ont refusé de 

le compléter. Nous avons pro@ à certains sujets de prendre une pause pendant la 

passation pour éviter œ genre de problèmes. Pour œs raisons, nous considérons que la 

passation de œ questionnaire auprès d'une dientek similaire devrait se faire seion une 

procédure modifiée qui exige un moim grand effort de lechire. 

2.5.5.2 TRAC 

Comme il a été mentionné précédemment. des définitions ont été ajoutées après certaines 

questions jugées trop diiciles à cornprendre pour les sujets ayant le plus de difficulté en 

lecture (voir l'annexe D). 

De plus, pour éviter qu'un problème semblable à celui posé par le OECSE ne se 
reproduise, le TRAC a été présenté en deux parties pouvant être complétées en moins de 

15 minutes chacune. Ces deux parties comptaient respectivement 28 et 22 questions, œtte 

division arbitraire conespondant à une séparation faale des feuilles de quesîionnaire qui 

étaient déjà imprimées. 



Lors de la passation. le TRAC est apparu clairement inapproprié pour la population cible en 

raison du niveau de langage qu'il emploie et de la longueur des questions. II n'est pas 
certain que les sujets ont utilisé ks définitions foumies et ont bien compris les questions. De 

plus, l'échelle de réponse en 7 points dans laquelle 1 signifie "ne correspond pas du tout à 
mon vécu" et 7 signifie "correspond totalement à mon vécu" a suscité de nombreuses 

questions chez les sujets peu habitues à œ langage et à œ type d'échelle. Lorsque les 
instructions ont été données. il a été nécessaire d'expliquer autrement comment répondre 

aux questions. Nous avons dit aux sujets qu'il s'agisçait d'une échelle graduelle où les 

réponçeç vont de 1 lorsque le répondant n'est pas du tout d'accord avec la phmse donnée. 

jusqu'à 7 lorsque le répondant est tout à fait d'accord avec la phrase. Nous leur avons 

expliqué qu'ils pouvaient choisir les Mérents nombres intermédiaires si la phrase leur 

semblait plus ou moins vraie ou plus ou moins fausse, un nombre plus près de 1 indiquant 

une phrase plutôt fausse selon eux et un nombre plus près de 7 indiquant une phrase leur 

paraissant plutôt vraie. Ces explications supplémentaires, données à :ous les groupes de 

sujets. ont permis à la majorité d'entre eux de compléter le queçtionnaire d'une façon qui 

semble adéquate. Toutefois, 4 sujets ont répondu en utilisant uniquement les choix 

extrêmes 1 et 7 ainsi que le choix intermédiaire 4. ce qui ne donne aucune nuance à leurs 

réponses. Les questiomires de ces sujets ont été éliminés en raison de ce mode de 

réponse. mais on peut se demander si les choix des autres sujets ont pu être influencés de 

façon semblable. bien que moins marquée. et entraîner des réponses moins nuancées que 

œ à quoi on pourrait s'attendre nomaiement. Pour toutes ces rahns. les mesures 

obtenues à I'aide du TRAC apparaissent plus ou moins valables. 

2.5.5.3 L'école ça m'intéresse? 

La passation du questionnaire "L'école ça m'intéresse?" s'est trés bien déroulée. Un seul 

changement a été apporté à la passation standard. Les sujets ayant presque tous 16 ans 

ou plus. l'énoncé de la question 52 qui se lit comme suit: "A 16 ans. j'accepterais n'importe 

quoi comme emploi plut13 que de continuer d'aller à i'école." a été remplacé par "J'accepterais 

n'importe quoi comme emploi plutôt que de continuer d'aller à l'école". 

2.5.6 Aide aooortée aux élèves lors de ia oasçation des ouestionnairg 

En raison des difficukés de lecture soupçonnées chez un certain nombre de sujets. de l'aide 

a été apportée aux élèves qui ne comprenaient pas les questions. Cette entorse à la 

standardisation des procédures paraissait nécessaire pour obtenir des réponses ayant une 

certaine valeur. Lorsqu'un élève indiquafi qu'il ne compremit pas une question. on lui lisait ia 



phrase. ce qui réglait souvent la difficulté. Si l'élève n'étai! pas satisfait de cette aide. on lui 

demandait de préciser ce qu'il ne comprenait pas et on lui demandait de dire ce qu'il pensait 

que le mot signifiait. Souvent sa connaissance du mot était adéquate et on le lui disait. 

Dans quelques cas l'élève ne connafisai pas du tout la signification d'un mot ou d'une 

expression et nous en avons donné une définition. Ces situations exceptionnelles sont 

arrivées lors de la passation du PER. Les mots ou expressions "entrain", "dynamisme", 

"autonome". "faire à sa guise" étaient inconnus de certains sujets. Le type d'aide mentionné 

dans cette section n'a pas été apporté lors de la passation du TAI. 

2.5.7 Collaboration obtenue de la  art des suie& 

D'une manière générale, les sujets ont très bien collaboré avec la chercheure. Toutefois. en 

raison du nombre élevé de questionnaires à compléter et des difficultés de lecture 

éprouvées par certains sujets. une certaine lassitude s'est manifestée chez les sujets après 

la passation de quelques questionnaires. plus particulièrement lors de la passation de 

questionnaires papier crayon. Pour éviter qu'un trop grand nombre de sujets se 
désintéressent et cessent de participer à l'étude, les passations des deux parties du TRAC 

et du questionnaire "L'école ça m'intéresse" ont été espacées dans le temps. 

Pour des études ultérieures, nous recommandons l'utilisation de questionnaires moins 

nombreux. moins longs et d'un niveau de langage plus approprié. De plus. l'utilisation de 

questionnaires informatisés nous est apparue comme pouvant augmenter la motivation des 

sujets à participer à l'étude. 

2.5.8 Procédure emolovée mur le QE 

Le QE a été complété par les titulaires de classe. Ceux-ci donnent au moins deux cours 

aux sujets. le français ou les mathématiques. et le dOveloppement personnel et social 

(DPS). Ils voient donc les sujets dans le contexte de l'enseignement individualisé et de 

l'enseignement magistral (DPS). Chaque tiiubire a répondu au O€ pour tous ses élèves 

qui participaient à la recherche et qui ont été présents au moins un mok à l'école. cela afin de 

s'assurer qu'ils aient une connaissance acceptable des sujets qu'ils avaient à évaluer. 

Différents enseignants ont donc évalué les sujets. 

Le questionnaire a été remis aux enseignants avec les feuilles de réponses et une liste des 

élèves à évaluer. On a expliqué les consignes du questionnaire individuellement aux 

enseignants et on leur a demandé de remettre les copies complétée$ le plus rapidement 



possible. ce qui n'a pas toujours été le cas. Les consignes du QE étaient également 

données par &rit au début du questionnaire. 

Deux modficatiins mineures ont été apportées au QE. Les mots "au gymnase" ont été 

éliminés de l'énoncé 13, car il n'y a pas de gymnase dans Pécule. Cet énoncé se II donc 

comme sut: "Fait attention à Péquipement et au matériel scolaire dans la classe. au vestiaire, 

etc." L'énoncé 14 a également été mod'n'i pour le rendre plus compréhensible. II se lit 

comme sut: "Evte de se laisser diiraire par les autres losqu'il (elle) travaille à son 

bureau". 

2.5.9 Çueiiiette des données dans les dossiers m i a i r s  

Pendant les mois de mai et juin 1996. les données portant sur la période de septembre 1995 

à la fin d'avril 1996 ont été recueillies dans les dossiers scolaires des sujets. Quatre 

dossier; ont été consultés pour chaque sujet. Le dossier d'absences informatisé a permis 

de recwillir les données portant sur les absences non motivées des sujets. Le dossier 

scolaire infonnatii a permis de recueillir les données portant sur le cheminement (arrêt des 

études. passage à temps partiel, poursuite des études) et le rendement des sujets (cours 

réussis, date de fin, unités et notes obtenues). Le dossier scolaire sur papier a fourni le 

bulletin antérieur et le profil de chaque sujet, desquels ont été tirés les acquis scolaireç 

antérieurs. les résultats aux tests de classement. le projet professionnel et les aspirations 

scolaires. Finalement. le dossier de suivi des sujets a permis de relever la nature et le 

nombre des interventions disciplinaires fates poilr chacun d'entre eux De l'information 

supplémentaire y a également été trouvée sur le dieminement des sujets. notamment la 

date de l'arrêt des études ou du passage à temps partiel. 

Du 16 au 24 octobre 1996. une vérification a été faite dans les dossiers scolaireç 

informatisés et sur papier pour déterminer le statut d'inscription des sujets. Certains sujets 

n'étaient inscrits à aucun seMce offert par la commission scolaire, les autres étaient inscrits 

en formation générale à temps plein ou à temps partiel. en formation pmfessior.nelle ou 

encore aux services aux entreprises. 

2.5.10 Cotation des auestionnaires construction et vérification du fichier de données 

Les scores des questionnaires informatisés ont été calculés de façon automatique par 

l'ordinateur et enregistrés sur disquette lors de la passation. Ils ont ensuite été regroupés 

dans un fichier permettant leur tratement informatique. Le TAI n'ayant fourni que les scores 

de chacun des sous-tests, les scores d'aptitudes verbales, d'aptitudes non verbales et 



d'aptitudes générales (QI) ont dû être calculés à raide d'un programme informatique fourni 

par un des auteurs du TAI. 

Les questionnaires papieraayon ont pour leur part été corrigés à la main. d'après les 

directives fournies dans les rnanuek ou guides qui les ammpagnent. Chaque 

queçtionnaire a été con@ deux fois et les résultats ont été ajoutés au fichier contenant les 

données des tests informatisés. 

Les données du dossier ont été transformées dans un format utiiiible par les logiciels de 

traitement statistique. Les données transformées ont été vérifiées pour voir si elles 

conespondaient bien aux données originales et elles ont été ajoutées au f ~ e r  informatique 

existant. 

Les don- du fichier informatique ont été imprimées et celles qui ont été entrées 

manuellement ont été comparées aux données originales afin d'y déceler les erreurs 

possibles et de les corriger. Cette impression a également été utilisée pour voir si les 

données étaient bien entrées dans le format utilisé pour le traitement statistique. La 

commande FREQUENCIES du logiciel SPSS a ensuite été utilisée pour obtenir la 

distribution de fréquence de chacune des variables. L'observation de ces données a 

permis de vérifier si des raleurs aberrantes étaient incluses dans le fichier, œ qui n'était pas 

le cas. 

2.6 Analyse des données 

2.6.1 Données manauantes 

Les résultats de l'ensemble des questionnaires ne sont pas disponibles pour tous les 

sujets. Diérentes raisons expliquent l'absence de données pour certains sujets: ils étaient 

absents lors de la passation de groupe et lors des périodes de reprise. ils ont refusé de 

compléter un ou des questionnaires. ik ont complété un questionnaire d'une façon qui a 

mené à son rejet ou ik ont quitté leurs études avant la fin de la cueillette des données. Sur 

les 76 sujets qui ont accepté de participer à la recherche. on en retmwe 20 pour lesquels 

des données sont manquantes. II y a également 3 sujets qui ont fait un passage à temps 

partiel avec participation réelle et qui ne sont pas inclus dans les ana lps  statistiques. 

Pour ne pas perdre toute l'information les concernant. notamment dans la section descriptive. 



il a été décidé de ne pas éliminer compléternent ces sujets de la recherche et de toujours 

présenter l'ensemble de l'information disponible. Ainsi chacune des analyses est basée sur 

tous leç sujets pour leçqueis l'information nécessaire est disponible. Certaines analyses 

sont donc basées sur un plus grand nombre de sujets que d'aubes. Le nombre de sujets 

impliqués dans les données descriptives ou les analyses statistiques varie de 53 à 76 et il 

est mentionné à chaque fois dans la sedion résultats. 

Pour chacune des variables, des statistiques descriptives sont données pour l'ensemble 

des sujets et pour les sujets séparés par sexe. Des moyennes. des écarts-types et des 

distributions de fréquence sont présentés. 

2.6.3 Çhoix des technioues d'analvse statiiiaue 

La principale méthode d'analyse statistique utilisée dans cene recherche est l'analyse de 

variance muitivariée (MANOVA) à plan factoriel. L'analyse de variance univariée (ANOVA) 

et le test4 pour échantillons indépendants ont également été utilisés pour pousser plus loin 

l'étude de certaines variables. 

Un des objectifs de !a recherche étant d'étudier la possibilité de prédire l'arrêt des études, 

I'analyse discriminante. dont l'objectif est de prédire l'appartenance à des groupes à partir 

d'un ensemble de variables indépendantes (Hair, Anderson, Tatham, 8 Black. 1992), aurait 

égahment pu ëtre ulilisée. Cependant, notre intérêt pour I'interadon entre l'arrêt des études 

et le rythme d'apprentissage suggérait I'utiiiition d'un modèle fadoriel, ce qui n'est pas 

possible dans l'analyse discriminante. Comme l'analyçe de variance multivariée 

(MANOVA) permet un tel modèle. celte technique d'analyse statistique a été privilégiée, 

comme le suggèrent Tabachnicl< et Fidell(l983). qui proposent dans ces cas de reformuler la 

queçtion de recherche et d'uti l ir !a MANOVA pour déterminer si les groupes diffèrent 

significativement sur un ensemble de plusieurs variables continues. 

Même si !a MANOVA est habillement u t i l i i  pour étudier la relation entre des variables 

indépendantes catégorielles et des variables dépendantes continues (Hair et al., 1992), ce 

qui n'est pas le cas dans la présente recherche. cette approche a été retenue car on peut 

considérer !a distinction entre les variables dépendantes et indépendantes comme arbitraire 

dans les recherches non expérimentales rabachnick 8 Fidell. 1983). Cela exige toutefois 

de la prudence dans les inférenceç faites à partir des analyses statistiques, aucune 

inférence de causalté ne pouvant être faite dans une recherche de ce type. 



Pour les fins des anaiyses de variance (multivariées ou univariées) le cheminement des 

sujets (persévérance ou non-persévérance) et le rythme d'apprentissage (lent ou rapide) 

ont été considérés comme les variables "indépendantes", bien qu'il soit plus adéquat de 

parler de facteurs ou de variables catégorielles dans ce Os. Les autres variables ont été 

considérées comme les variables "dépendantes". 

Comme l'analyse de variance multimriée ne peut être utilisée pour des variables 

"dépendantes" dichotomiques, des tests X' d'indépendance des variables ont également 

été effectués entre le cheminement, le rythme et chawne des vaMbles diitorniques 

(Projet. Aspirations. Inte~entions disciplinaires). 

Par ailleurs. afin d'évaluer la possibilité de prédire l'arrêt des études, deux approches ont été 

employées. La première tente de prédire l'arrêt des études à partir du score global du 

questionnaire "L'école ça m'intéresse?" ou du score de certaines de ses dimensions. en 

utilisant différents seuils qui servent de critères de prédiction. La sewnde utilise l'analyse 

discriminante avec les variables qui sont apparues reliées à l'arrêt des études dans les 

analyses de variance. 

La recherche visant à identifier le plus possible de variables associées à la non-réussite à 
partir d'un nombre limité de sujets. un problème statistique se pose. En effet, Tabachnick et 

Fidell (1983) suggèrent de limiter le nombre de variables incluses dans une analyse pour 

éviter la perte de puissance du test. De plus, il faut limiter le nombre d'analyses si on veut 

contr6ler le taux d'erreur de type 1. L'importance de cet aspect est toutefois diminuée par le 

fait que la recherche ne vise pas à faire des inférences sur la population des élèves de 16 à 
18 am inscrits à l'éducation des adultes, l'échantillon étudié ne pouvant être considéré 

représentatif de cette population. La stratégie suivante a été adoptée pour tenir compte de 

ces considérations: 

1. La principale MANOVA à plan factoriel (cheminement X rythme) effectuée porte sur les 

Variables globales fournies par les diiérents tests et le dossier scolaire (TAI-QIG. QECSE, 
QE, PER, TCL et Absentesme). 

2. Après une MANOVA. les analyses univariées sur les différentes variables employées 

ont été prises en considération uniquement lorsque le test multivarié était signaicati (a = 
0.05). 



3. Des analyses sur les variables qui composent une variable globale ont été effectuées 

uniquement lorsque le test sur la variable globale était significatif (a = 0,05). 

4. Les probabilités associées aux différents tests univariés et aux tests x2 d'indépendance 

des variables ont été considérées à t i i  informatif, pour identifier quelles sont les variables 

qui ont la plus forte probabilité d'être impliquées dans la relation obsewée. étant entendu 

que le nombre de tests effectués augmente grandement le risque d'obtenir des différences 

qui semblent significatives même s'il n'y a pas de vraie relation entre les variables. 

5. Une importance moindre a été accord& aux tests qui ne comportent pas de variable 

globale (Inventaire d'intérêts et TRAC). Leurs souséchelles ont été traitées à titre informatif 

dans des analyses de variance multivariées séparées. 

6. Ls questionnaire "L'école ça m'intéresçe" ayant été complété par un moins grand nombre 

de sujets, sa variable globale a été traitée séparément dans une analyse de variance 

univariée (ANOVA), pour éviter de diminuer le nombre de sujets sur lesquels porte l'analyse 

principale. 

7. Un niveau alpha de 0,05 a été utilisé pour tous les tests statistiques. 

2.6.5 Loaiciei et commandes utilisés 

Toutes les analyses statistiques ont été effectuées à l'aide du logiciel SPSS Release 4.1 

pour IBM OSIMVS. 

Les analyses de variance multivariées ont été réalisées à l'aide de la commande MANOVA. 

SSTYPE UNIQUE. qui corrige la somme de carrés de chaque terme (eifets principaux et 

interactions) pour chaque autre terme du modèle afin d'éliminer l'effet de dépendance causé 

par les fréquences inégales des cellules. En plus du test de s ignni ion mulivarié, la 

commande MANOVA fournit un test de signification univarié pour chacune des variables 

dépendantes (SPSS Inc., 1988). 

Les analyses de variance univariées ont été réalisées à l'aide de la commande ANOVA, 

METHOD UNIQUE. qui comme dans le cas de la MANOVA. corne la çomme de canés de 
chaque terme (effets principaux et interactions) pour tous les autres termes du modèle 

(SPçS inc.. 1988). 



Les tests4 pour échantillons indépendants ont été effectués à raide de la commande T- 

TEST. Les probabilités don& par ce test sont bilatérales (SPSS Inc., 1988). 

Les tests x2 d'indépendance des variables ont été réalisés à l'aide de la commande 

CROSSTABS qui produit des tables de contingence et différentes stat'çtiques. dont le x2 
standard (Pearson) et la probabilité qui lui est associée (SPSS Inc., 1988). 

L'analyse dimiminante a été effectuée à laide de la commande DISCRIM, en utilisant la 

méthode directe d'entrée des variables. dans laquelle toutes les variables prédidrices sont 

entrées simubnément dans les fonctions diminantes ( S m  lm. 1988). 

La commande FREQUENCIES a été utilisée pour obtenir les statistiques descriptives sur 

l'ensemble des sujets ou sur les sujets séparés par sexe, par cheminement ou par rythme. 

Cene commande permet notamment d'obtenir pour chaque variable une table de 

fréquences. un hiçtogramme et différentes statistiques descriptives. comme la moyenne. la 

médiane, le mode. la valeur maximale. la valeur minimale, l'écart type, la variance et le score 

d'asymétrie (SPSS lm., 1988). 



CHAPITRE III 

RESULTATS 

Ce chapitre comprend trois sections qui correspondent chacune à un des objectifs de la 

recherche. On retrouve dans la première partie les données descriptives portant sur les 

sujets et sur leur cheminement à I'éducation des adunes. Les données y sont présentées 

pour l'ensemble du groupe. de même que pour les garpns et les filles pris séparément. La 

seconde partie du chapitre présente les résultats des analyses statistiques qui ont pour but 

d'identifier les fadeurs associés à I'arrêt des études et à un rythme d'apprentissage lent. 

Finalement. la troisième partie présente les résultats des analyses visant à déterminer s'il 

est possible de prédire l'arrêt des études chez les élèves de 16 à 18 ans inscrits à 
l'éducation des adultes. 

3.1 Données descriptives 

3.1.1 Amuis scolaires an te ri eu^ 

On peut constater au tableau 1 que 21.1% des sujets n'ont aucun acquis de niveau 

secondaire en français. en mathématiques et en anglais. On y voit également que la 

proportion des sujets qui n'ont pas complété le premier cycle du secondaire (qui ont au plus 

une 2ème secondaire) atteint 73.7% en français, 82% en mathématiques et 7ï.% en 

anglais. Si on considère qu'un élève ayant eu un cheminement scolaire sans redoublement 



Tableau 1 

Répartition des sujets selon le niveau obtenu au secondaire dans chacune des matibres de 
base. pour l'ensemble des sujets. les garçons et les filles 

Niveau obtenu Ensemble Garçons Filles 
au secondaire N = 76 n = 47 n = 29 

ler cycle 

non 

complbté 

ler cycle 

non 

complet6 

ler cyde 

non 

aucun 21.1% 31 -9% 3.4% 

I 18.4% 12.8% 27.6% 

II 34.2% 40.4% 24.10:. 

111 22.4% 10.6% 41.4% 

IV 3.9?/. 4.3% 3.4% 

aucun 

I 

II 

111 

IV 

Mathématiques 

Anglais 

aucun 21.1% 31.9% 3.4% 

I 17.1% 12.8% 24.1% 

II 39.530 42.6% 34.5% 

111 22.4% 12.8% 37.9% 

IV 0% 0% 0% 



devrait débuter sa anquième secondaire à 16 ans, 73.7% des sujets ont un retard scolaire 

d'au moins 2 ans dans œs trois matières. 

De manière générale les f i l k  ont réussi des niveaux supérieurs à ceux des garçons. Ainsi. 

seulement 3.45'. d'entre elles n'ont aucun acquis de niveau secondaire comparativement à 

31 -9% des garçons. De plus. elles ont complété le premier cycle du secondaire dans une 

proportion de 44,8O/0 en français. de 27,6% en mathématiques et de 37.% en anglais, ces 

proportions se comparant respectivement à 14.9%. 10,N'. et 12,&% chez les garçons. 

3.1.2 Tests de ciassement 

On peut constater au tableau 2 que c'est sur le plan du savoir orthographier que les sujets 

ont les résultats les plus faibles aux tests de classement en français. puisqu'ils en ont 

réussi en moyenne 2.8 cours. comparativement à 5.3 en savoir rédiger et 6.6 en savoir lire. 

Par ailleurs, les sujets ont réussi en moyenne 3.6 cours en mathématiques et 1,6 cours en 

anglais. Le faible nombre de cours réussis au test de classement en anglais n'indique pas 

que les sujets ont un résultat plus faible dans cette matière, car il n'y a que 4 cours d'anglais 

au programme de l'éducation des adultes. comparativement à une possibilité de 13 en 

français et de 24 en mathématiques. (On retrouve des exemples de profils de formation à 
I'annexe A.) 

Lorsqu'on compare les résultats des filles à ceux des garçons. on constate que les résultats 

des filles sont supérieurs à ceux des garçons dans chacune des matières évaluées par les 

tests de classement. En français, les filles ont réussi en moyenne 7.4 cours en savoir lire. 4 
cours en savoir orthographier et 6.1 cours en savoir rédiger. tandi que k s  garçons en ont 

réussi respectivement 6.2 : 2.1 et 4,8. En anglais et en mathématiques les différences 

semblent moins importantes. les filles ayant réussi en moyenne 1.7 et 3,9 cours dans ces 
matiires comparativement à 1,5 et 3,5 cours pour les garçons. 

Les tableaux 3 et 4 présentent la répartition des sujets selon le niveau du premier cours 

qu'ils ont à faire à I'éducation des adultes dans chacune des matières de base. La 
proportion des sujets dont le premier cours à faire est de niveau présecondaire est de 12% 

en savoir lire. 77,3O/0 en savoir orthographier. 22.7% en savoir rédiger et 21.6% en 

mathématiques. En anglais, aucun sujet n'est classé au niveau présecondaire car le test 

classe les élèves en quatre niveaux. de la première à la quatrième sewndaire. Dans toutes 

les matières, à i'exception du savoir orthographier. les sujets se daççent majoritairement au 

niveau du premier cycle du sewndaire (première à troisième secondaire). En effet. ia 



Tableau 2 

Nombre moyen de cours r6ussis et kart-type obtenu à chaque test de dassernent. 
pour l'ensemble des sujeis. les garçons et les filles 

Test de 
classement 

Ensemble Garçons Filles 

MAT M 
S 

ANG M 
S 

Note. Tests de classement: (SL) savoir lire. (Sû) savoir orîhographier. - 
(SR) savoir rédiger. (MAT) math8matiques. (ANG) anglais. 



Tableau 3 

Répartition des sujets selon le niveau du ler  cours à faire à l'éducation des adunes dans 
chacun des savoirs de français. pour I'ensemble des sujets. les garçons et les filles 

1er niveau Ensemble Garçons Filles 
à faire N = 75 n = 47 n = 28 

Savoir lire 

présecondaire 12.0% 19.1% O?'. 

sec. I 24.0% 21.3% 28.6% 

sec. II 26.7% 27.7% 25.0% 

sec. III 17.3% 17.0% 17.9% 

sec. V 20.0% 14.9% 28.6% 

Savoir orthographier 

présecondaire 

sec. I 

sec. II 

sec. III 

sec. V 

Savoir r6diger 

présecondaire 22.7% 27.7% 14.3% 

sec. 1 29.39'. 34.0% 21.4% 

sec. II 29.30;. 27.7% 32.1% 

sec. III 16.0% 10.6% 25.0% 

WC. V 2.79'0 0% 7.1% 

Note. II n'y a pas de cours de niveau secondaire IV en français a l'éducation des adultes. - 



Tableau 4 

Répartition des sujets selon le niveau du ler  cours à faire B l'éducation des adultes en 
mathématiques et en anglais. pour l'ensemble des sujets. les garçons et les filles 

1er niveau Ensemble Garqnns Filles 
a faire N = 7 4  n =46  n = 28 

présecondaire 

sec. l 

sec. II 

sec. III 

sec. IV 

sec. v 

sec. I 

sec. II 

sec. III 

sec. IV 

aucun 

Mathématiques 

21.65'. 21.75'. 21 .4% 

60.89'. 60.5% 60.7% 

14.9% 15.2% 14.3% 

2.7% 2.2% 3.6% 

os'. 0% O?b 

O?'. O?'. 0% 

Anglais 

Notes. Les cours d'anglais à l'éducation des adultes sont de niveau secondaire I à 
secondaire IV. Un sujet a réussi tous les cours d'anglais au test de classement et n'a 
aucun cours d'anglais faire. 
AU test de classement de mathématiques, plusieurs sujets ont réussi des cours de niveau 
supérieur au le r  cours édioué, œ qui n'est pas possible en français et en anglais. 



proportion des sujets classés au premier cycle du secondaire va de 68% en savoir lire à 
86.5% en anglais, tandis que celle des sujets classés au deuxième cycle va de 0% en 

mathématiaues à 20% en savoir lire. 

3.1.3 Test d'a~titudes informatig 

On voit au tableau 5 que les scores d'aptitudes des sujets varient de 526 à 111.9 pour le 

QI général, de 52,6 à 103.3 pour le QI verbal et de 62.2 à 119,6 pour le QI non verbal. Le 

01 général moyen et le QI verbal moyen obtenus par les sujets sont presque identiques. 

avec des valeurs respectives de 76.1 et 76,O. Ils diièrent toutefois du QI non verbal 

moyen. qui leur est supérieur d'environ 7 points, avec une valeur de 83,2. Les aptitudes 

des sujets sont donc nettement inférieures à celles de la popuhtion générale. pour laquelle 

les QI moyens sont de 100 (écart-type = 15). 

Les 01 général et verbal moyens obtenus par les filles (76,7 et 77,2) sont légèrement 

supérieurs à ceux des garçons (75.8 et 75.2), tandis que le QI non verbal moyen de ces 

derniers (83.4) est légèrement supérieur à celui des filles (82.8). 

Le tableau 6 présente la répartition des sujets dans les catégories de classification 

reconnues (Pépin & Loranger. 1994) selon le niveau de leurs QI général, verbal et non 

verbal. On peut y constater que la fréquence la plus élevée correspond aux QI de 70 à 80 

(limite) pour les aptitudes générales (354%) et pour les aptitudes verbales (46.2%). tandis 

qu'elle se retrouve dans la classe de QI de 80 à 90 (moyen inférieur) pour les aptitudes non 

verbales (38.5%). Les proportions de sujets classés dans les catégories moyen inférieur. 

limite et déficience intellectuelle sont beaumup plus importantes que celles retrouvées dans 

la population générale. 

3.1.4 Test de oersonnalité PER 

Le tableau 7 présente les rangs centiles moyens obtenus par les sujets à l'échelle globale 

ainsi qu'à chacune des 6 échelles du PER. Les sujets ont obtenu un rang moyen de 65.2 à 

l'échelle globale du test qui est un indice de bien-être psychologique. Les rangs moyens 

qu'ils ont obtenus à chacune des échelles varient de 58.6 à l'échelle "Relations avec les 

autres" à 67.4 à l'échelle "Autonomie". Les sujets s'évaluent donc plus positivement que 

l'échantillon normatif à chacune des échelles du PER. puisque leurs rangs sont tous 

supérieurs au rang centile moyen qui est de 50. 



Tableau 5 

Minimums. maximums. moyennes et Bcarîs-type obtenus au TAI pour les aptitudes générales. 
verbales et non verbales. pour i'ensemble dessuiets. les garçons et les filles 

Ensemble Garçons Filles 
N = 65 n = 41 n = 24 

01 général Min. 

Max. 

M 

s 

01 verbal Min. 

Max. 

M 

S 

01 non verbal Min. 

Max. 

M 

s 



Tableau 6 

Répartition des suje!s en diffBrents niveaux d'aptitudes B partir de leurs scores 
d'aptitudes générales. verbales et non verbales (QI). et comparaison de cane rBpartition 
avec la fréquence des difiBren& niveaux d'aptitudes dans la population gBnBrale 

RBpartition des sujets 
N =65 

Intervalles Niveau des ";. dans la Aptihides Aptitudes Aptitudes 
de QI aptitudes population génBrales verbales non verbales 

1130. ... très supérieur 2.2% 03'. 0% 0% 

[120. 130[ supérieur 6.7% 0% 0% O?'. 

[110. 120[ moyen supérieur 16.15'. 1.5% 0% 3.l?b 

[90. 110[ moyen 50.0% 10.8% 13.8% 23.1 3'. 

180. 90i moyen intérieur 16.1% 21.5% 12.3% 38.5% 

[70. 80[ limite 6.7% 35.4% 46.20:. 20.0% 

... . 701 déficience 2.2% 30.8% 27.7% 15.45'. 
intellectuelle 

Notes. Le score d'aptitudes générales tient compte de sous-tesis qui ne sont compris ni - 
dans le score d'aptitudes verbales ni dans le score d'aptitudes non verbales. il n'est donc 
pas une moyenne des scores d'aptitudes verbales et non verbales. 
Les niveaux d'aptitudes et leurs pourcentages respectifs dans la population sont tir& de 
Pépin et Loranger (1994). 



Tableau 7 

Rangs moyens et écaris-type obtenus pour le score total et chacune des Bchelles 
du PER, pour I'ensemble des sujets. les gaqans et les filles 

Ensemble Garçons Filles 
N =76 n =47 n =29 

Smre total @ M 652 68.2 60.3 
s 22,O 22.1 21.4 

Acceptation RS M 61.6 67.0 52.9 
de soi s 23.5 22.7 22.4 

Anxiété a9  M 
S 

Autonomie a9  M 
S 

Dynamisme R9 M 
S 

Relations avec Rg M 
les autres s 

Stabilité R9 M 60.6 63.5 55.7 
émotive s 30.0 28.5 32.1 

Lorçqu'on compare les rangs obtenus par les garçons avec ceux des filles, on constate que 

les garçons ont un rang moyen supérieur à celui des filles dans toutes les échelles. à 
l'exception des échelles "Relations avec les autres". pour laquelles les filles ont un rang 

moyen supérieur à celui des garçons, et "Autonomie", pour laquelle les garpns et les filles 

ont des rangs moyens presque égaux. 



3.1.5 OECSE et OE 

Le tableau 8 présente la moyenne et l'écart-type des scores de conduites sociales obtenus 

au moyen du OE et du QECSE. C'est sur le plan des comportements reliés à la lâche que 

les élèves s'évaluent le moins positivement (3.6). tandis que les comportements reliés à 
l'environnement sont ceux qui obtiennent la meilleure évaluation (3.9). Les enseignants 

émluent les comportements des élèves moins positivement que ne le font ces derniers. 

puisque le score moyen de conduites sociales décerné par les enseignants est de 3.3; 

tandis que le score moyen d'autoévaluation des conduites sociales esi de 3,7. On peut 

également noter que les filles sont évaluéeç et s'évaluent plus positivement que les 

garçons. puisque les scores moyens obtenus par les filles au QE ainsi qu'à l'échelle globale 

et à chacune des 4 catégories du OECSE sont pluç élevés que ceux des garçons. 

3.1.6 Inventaire d'intérêts fverçion révisée et informatisée) 

Le tableau 9 présente les rangs moyens obtenus par les sujets à chacune des échelles de 

i'inventaire d'intérêts lorçqu'ils sont comparéç à des nonnes mixtes ou à des normes 

séparées selon le sexe. On peut constater que les sujets manifestent dans i'ensemble 

moins d'intérêt que l'échantillon nomtif pour les domaines littéraire et scientifque puisqu'its 

obtiennent respectivement des rangs centiles moyens de 40.1 et 43.0 dans ces domaines. 

Leur intérêt pour le travail technique et pour l'administration et les affaires est toutefois 

supérieur à celui de l'échantillon nonatif. leurs rangs centiles moyens étant respectivement 

de 57.4 et de 60.2 dans ces domaines. Dans ies autres domaines. leur intérêt est d'un 

niveau semblable à celui de la population. car ils y obtiennent des rangs qui varient 47.4 à 
52.0 et qui s'approchent du rang centile moyen de 50. 

Si on compare les rangs des garçons à ceux des filles (normes mixtes), on constate que les 

filles ont des rangs supérieurs à ceux des garçons dans les domaines liéraire. atiiçtique. 

social et du travail de bureau. tandis que les garçons ont des rangs supérieurs à ceux des 

filles dans les domaines scientiiique. de l'administration et des affaires, du travail physique et 

de plein air. et du travail technique. Cette différence dans les intérëts réfléte la division 

tradiiionnelle des r6les féminins et masculins (Pépin et Loranger. 1993). On peut toutefois 

constater d'après les rangs obtenus avec les nones séparées par sexe que les intérêts 

manifestés par les sujets sont moins stéréotypés que ceux de l'échantillon normatif, puisque 

les garçons ont en moyenne des intérêts scientifiques inférieurs a ceux des autres garçons 

et des intérêts pour le domaine artistique et le domaine social supérieurs a ceux des autres 

garçons. Chez les filles. on note des intérêts liéraies. atiiiques et pour le travail de 



Tableau 8 

Moyennes et Bcarts-type obtenus pour le smre totai et pour chacune des Baielles du QECSE 
ainsi que pour le çcore du QE. pour Sensemble des sujets. les garçons et les filles 

c ch elles Ensemble Garçons Filles 

OECSE 

Score total M 
S 

Note. Echelles du QECSE: (E) comportements relies à l'environnement. - 
(1) comportements interpersonnels. (S) comportements relies à soi-méme. 
fl) comportements reliBs à la tache. 



Tableau 9 

Rangs moyens et Bcarts-type obtenus à chacune des Bchelles de I'lnventaire d'int6rdls. pour 
l'ensemble des sujets. les garçons et les filles. avec des normes mixtes ou sdpardes par sexe 

Nonnes mixtes Normes &par& 

Cchelles Ensemble Garçons Filles Garçons Filles 
N = 7 1  n = 4 5  n = 2 6  n = 4 5  n =26  

AA RgM 60.2 61 .O 58.8 
s 28.8 29.9 27.4 

Note. &elles d'intdrëts: (L) littéraire, (Sc) scientifique. (A) artistique. (Ço) social. - 
(An) administration et aifaires. (8) travail de bureau. (P) travail physique et de plein air. 
C i )  technique. 



bureau inférieurs à la moyenne des filleç. et des inté& techniques et pour I'adminiçtration 

et les affaires supérieurs à la moyenne des filles. 

3.1.7 Proiets orofessionnels et amirations scolaires 

Pr& de la moitié (46.7%) des sujets (N = 75) ont un objecM professionnel déterminé lors 

de leur insaiption à l'éducation des adultes. Les filles sont en proportion un peu plus 

nombreuses (57.1%) que les garçons (40.4%) à en avoir un. Les objectifs professionnels 

mentionnés par plus d'un garçon sont mécanicien (6). menuisier (2) et domaine de 

finformatique (2). D'autres objectifs ont été mentionnés par un seul garçon chacun, il s'agit 

de: réparateur d'ordinateurs. électricien, domaine de l'aéronautique. soudeur. frigoriste, 

débosseleur. conducteur de véhicules lourds, cuisinier et poliier-pompier. Les filles. quant à 
elles. veulent principalement ëtre coiffeuse ou esthéticienne (3). secrétaire (2). assistante 

dentaire (2), préposée aux bénéficiaires (2). infirmière auxilkaire (2) ou travailler dans le 
domaine de ia psychologie (2). A ceç métiers, choisis par plus d'une fille. s'ajoutent la 

technique de garderie, la photographie et le design, qui ont été mentionnés par une seule 

élève chacun. 

On peut remarquer que les objectifs professionnels des sujets correspondent à quelques 

exceptions prèç aux emplois traditionnellement réservés aux personnes de leur sexe. 

Ainsi. chez les garçons on retrouve une majorité d'emplois manuels ou techniques et chez 

les filles on retrouve une majorité d'emplois reliés au domaine social ou de la santé. de même 

que des emplois dans le domaine de la coiffure et de l'esthétique. du travail de bureau et de 

la création. Par ailleurs. quelques garçons visent des emplois reliés aux nouvelles 

technologieç. domaine qui n'est choisi par auaine fille. 

Les sujets (N = 75) visent en majorité (74.7%) l'obtention d'un diplôme d'études 

professionnelles (DEP), mais il y a également un nombre non négligeable de sujets (21.3%) 

qui visent l'obtention d'un diplôme d'études secondaires (DES) suivi d'un diplôme d'études 

collégiales (DEC). Une faible proportion des sujets (4'10) vise l'obtention d'un diplôme 

d'études secondaires seulement. Les aspirations des garçons et des filles diierent peu. 

Les garçons (n = 47) visent l'obtention d'un diplôme d'études professionnelles dans une 

proportion de 76.640: cette proportion étant de 71.4?b chez les filles (n = 28). 



3.1.8 L'école Ca m'intéresse? (ECMI] 

Au moins 30% des sujets atteignent ou dépassent leeuil M ique  en œ qui a train au score 
total du ECMI (30%) et aux cinq échelles suivantes: "projeîs scokiresm (56.7%). 

"absentéisme" (50%). "intérêtpour l'école" (41,7%). "sentiment d'isolement" (36,7%) et 

"rendement scolaire" (31.7%) (voir tableau 10).Les sujets, garçons et filles. ont obtenu un 

score total moyen de 19.1 au ECMI (voir tableau 11). 

Tableau 10 

Pourcentage des sujets qui atteignent ou dépassent le seuil critique du score total et 
de chacune des échelles du ECMI. pour l'ensemble des sujets. les garwns et les filles 

€chelles Ensemble Garçons Filles 
N = 60 n =36 n = 24 

Score total 

A 

B 

C 

D 

E 

F 

G 

H 

Notes. Cchelles du ECMI: (A) carad6ristiques familiales. (5) sentiment d'isolement. 
(C) projets scolaires. (D) rendement scolaire. (E) confiance en soi. (F) absentéisme. 
(G) besoin de soutien des enseignants. (H) intarét pour l'école. 
Le seuil critique utilise pour le score total est 25. 



Tableau 11 

Moyennes et écarts-type obtenus pour le score total et chacune des échelles du ECMI. 
pour l'ensemble des sujets. les garçons et les filles 

Echelles Ensemble Garçons Filles 
N = W  n = 36 n = 24 

Score total M 19.1 19.1 19.1 
S 9.3 7.9 11.2 

Note. Pchelles du ECMI: (A) caractéristiques familiales. (B) sentiment d'isolement. - 
(C) projets scoiaires. (D) rendement scolaire. (E) confiance en si. (F) absentéisme. 
(G) besoi~ de soutien des enseignants. (H) interet pour l'école. 



Tableau 12 

Scores moyens et écarts-type obtenus pour chacune des Bchelles du TRAC. pour i'ençemble 
des sujets. les garçons et les filles 

Cchelles Ensemble Garçons Filles 
N = 60 n = 3 8  n = 22 

- -- 

Notes. E C ~ ~ I I ~ S  du TRAC: (RA) réaction d'anxiétéaux examens. (A€) anticipation de l'échec. - 
(PE) préparation aux examens. (RP) recours aux professeurs. (QA) qualité de l'attention. 
(E) entraide. (CF) aoyanœ A la facilité. (CM) croyance aux méthodes. (PAE) priorité aux études. 
Un score élevé aux échelles marquees d'un (+) indique une bonne adaptation au contexte 
collbgial. Un score faible aux Bchelles marquées d'un (-1 indique une bonne adaptation au 
conteae collégial. 



3.1.9 Test de réactions et d'ada~tation au colléciial (TRAC) 

On trouve au tableau 12 la moyenne et l'écart-type des scores obtenus par les sujets à 
chacune des échelles du TRAC. Les scores obtenus par les sujets s'approchent de ceux 

des étudiants de première année inçcrits dans un programme d'enseignement général de 

niveau collégial (Larose 8 Roy, 1995), à I'exœption du score de "croyance à h facilite qui 

est plus élevé chez les sujets féminins que chez les étudiantes du collégial et des scores 

des échelles "réaction d'anxiété" et "anticipation de l'échec" qui sont sensiblement plus 

élevés chez les sujets. garçons et filles, que chez les étudiants du collégial. 

3.1.10 Çheminement oendant l'année scolaire 1995-1996 

Sur les 76 sujets (29 filles et 47 garçons) qui ont participé à la recherche. un peu moins de la 

moitié (47.44'0) ont persévéré a temps plein dans leurs études jusqu'à la fin d'avril 1996. Le 

reçte se répartit en abandons complets (40.8%). en passages à temps partiel avec 

participation insuffisante (7.9%) et en passages à temps partiel avec participation réelle 

(3,996). 

Les filles ont persévéré jusqu'en mai dans une proportion de 58,ô%, qui est supérieure à 
celle des garçons (40,436). Ces derniers ont arrêté complètement leurs études dans une 

proportion de 48.9%: comparativement à 27.6% chez les filles. 

Pour les analyses statistiques. les sujets qui ont effectué un passage à temps partiel avec 

participation insuffisante ont été considérés comme des non-persévérants au même tire que 

ceux qui ont arrêté complètement leurs études. Les sujets qui ont effectué un passage à 
temps partiel avec participation réelle n'ont été inclus dans aucune catésorie et ont été 

considérés comme des données manquantes. Tous les résultats qui suivent et toutes les 

analyses comparant les persévérants aux non-persévérants utilisent ces catégories de 

cheminement. 

La figure 1 présente la distribution des arrêts des études pendant l'année scolaire. II y a eu 

deux périodes au cours desquelles les arrêts ont été plus nombreux. II s'agit des mois de 

novembre et décembre qui comptent chacun 6 arrêts et des mois de mars et avril qui 

comptent respectivement 10 et 7 arrêts. Ces périodes d'arrêts des études plus nombreux 

se retrouvent tant chez les garçons que chez les filles. 



Oct Nov. Déc. Jan. Fév. Mars Avr. 

Mois 

Figure 1. Distribution des arrëts dans l'année çcolaire 

3.1 . l l  Inscridion en octobre 19% 

A la mi-octobre 1996. 50% des sujets (N = 76) étaient inscrits à temps plein. 40.8% des 

sujets ne s'étaient réinscrits à aucune a t i i é  de formation donnée par h commission 

scolaire et 9.2% des sujets étaient inscrits en formation générale à temps patiel, en 

formation professionnelle, ou aux services aux entreprises. On peut voir au tableau 13 que 

les sujets persévérants sont en proportion beaucoup plus nombreux (75%) que les non- 

perçévérants (29.7%) à s'être réinscntç a temps plein et que les non-persévérants (64.9%) 

sont beaucoup plus nombreux que les persévéants (16.7%) à ne s'ëtre réinscrits a aucun 

type de formation. 

On peut également constater au tableau 13 que la propotion de non-réinscrits eçt plus 

importante chez les sujets qui ont arrêté avant le congé de Noël (86.7%) que chez ceux qui 

ont arrêté entre le début de janvier et la fin d'avril 1996 (50%)). Lorjqu'on &pare en deux 

groupes ceux qui ont arrêté leurs études aprèç Noël. on observe une pmpoIüon de 4% de 

non-réinscrits parmi les sujets qui ont arrêté en janvier ou fémier. comparativement à 52.9% 

dans le cas des sujets ayant arrêté en mars ou avril. Les arrêts de mars et avril ne sont 

donc pas moins significatifs que ceux de janvier ou féviier. En ra'wn du taux relativement 

élevé de sujets non réinscrits parmi ceux qui ont arrêté leurs études en mars OU en avril. les 

analyses portant sur les non-perçévérants incluent tous les arrêts jusqu'à la fin d'avril. 



Tableau 13 

Statut d'inscription des sujets en octobre 1996. en fonction du cheminement et du mois 
de I'arrBt des Btudes à l'éducation des adultes pendant I'annb scolaire 1995-1996 

Statut d'inscription 
en octobre 1996 

Cheminement 

Non- 
persévdrants 

hudes à temps plein 

Non inscrit 

Autre 

Total 1 0Oo/0 100% 

Mois de I'anBt des Btudes 

Statut d'inscription de septembre de janvier janvier ou mars ou 
en octobre 1996 à dbcembre à avril février avril 

Rudes à temps plein 6.7% 45.5% 60% 41.2% 

Non inscrit 86.7% 50.0% 40% 52.9% 

Autre 6 . m  4S0/o VA 5.9% 

Total 100% 100% 1009'. 100% 

Note. Autres statuts: Btudes à temps partiel. formation professionnelle ou services aux - 
entreprises. 



3.1.12 Rendement scolaire 

La moyenne académique pondérée par les unités est de 71,6% pour le groupe (N = 64). 

tandis qu'elle est de 72.2% chez les filles (n = 26) et de 71.2% chez les garçons (n = 38). 

Les écartç-types correspondant à ces valeurs sont respectivement de 4.6 : 3,3 et 5.3. 11 

faut toutefois préciser que ces moyennes sont bas& uniquement sur les cours réussis et 

qu'elles comprennent presque uniquement des cours de mathématiques. d'anglais et de 

développement personnel et social (voir méthode). 

Le rythme d'apprentige moyen du groupe de sujets (N = 69) est de 0.89 unités par 

semaine (s = 4.6). œ qui correspond à un temps moyen d'environ 27 heures par unité. Les 

rythmes minimal et maximal observés sont de 0.32 et 1.57 unité par semaine, œ qui 

correspond à des temps respectifs de 75 heures et de 15.3 heures pour compléter une 

unité. Le rythme moyen observé chez les sujets lents (n = 35) est de 0,69 unité par 

semaine (s = 0.15). comparatiement à 1.11 unité par semaine (s = 0.17) chez les sujets 

rapides (n = 34). Ces rythmes correspondent respectivement à des temps de 34.8 heures 

et de 21.6 heures par unité. On peut donc constater que les sujets dits "rapides" ne le sont 

qu'en comparaison avec les sujets lents. puisque le temps qu'ils prennent pour compléter 

une unité s'approche du délai amrdé qui est de 15 heures par unité dans certaines 

matières et de 25 heures dans les autres. 

Le rythme des filles (n = 27) est légèrement supérieur à celui des garçons (n = 42). ces 
valeurs étant respectivement de 0.93 et 0.87 unités par semaine avec des écarts-types 

correspondants de 0.26 et 0.27. Le temps moyen pour compléter une unité est de 25.8 

heures pour les filles et 27.6 heures pour les garçons. 

En maintenant leur rythme d'apprentissage constant. les sujets devraient pouvoir atteindre 

leurs objectiis de formation dans un temps moyen de 91.2 semaines (s = 44.5). car ils ont 

en moyenne 72,7 unités à faire (s = 16,2). Pour les sujets rapides. qui ont en moyenne 

70.1 unités à faire (s = 13.4). œ temps est de 64.8 semaines (s = 15.1). tandis qu'il est de 

116.8 semaines (s = 48.6) chez les sujets lents. qui ont en moyenne 75.2 unités à faire (s 
= 18,3). Sur les 35 sujets lents. 15 auraient besoin de plus de 120 semaines pour 

compléter leurs études s'ils continlsient au même rythme et. parmi eux. 6 auraient besoin de 

plus de 1 fiO semaines. 



3.1.13 Absentéisme 

Pendant le mois d'octobre 1995, les sujets (N = 73) ont eu en moyenne 7 heures 

d'absences non motivées. Cette moyenne est de 7.6 chez les garçons (n = 45) et de 6.2 

chez les filles (n = 28). les écarts-iypes correspondant à ces valeurs sont respectivement 

3.9 ; 4,4 et 2.8. Pendant la même période, seulement 45.2% des sujets ont respecté le 

règlement sur les absenes autoris&. œ pourcentage étant de 40% chez les garçons et 

de 53.6O/0 chez les filles. 

3.1.14 Interventions disciolinaires 

Les interventions disciplinaires les plus fréquentes ont été le contrat d'absences qui a 

touché 36.8% des sujets et la suspension qui a touché 30.3% des sujets (N = 76). Le 

contrat de comportement est moins fréquent. il a touché 17.1% des sujets. En tout. 51,3O/0 

des sujets ont été touchés par au moins une de ces interventions disciplinaires pendant la 

durée de la recherche. 

Les contrats de comportement ont touché garçons (n  = 47) et filles (n = 29) dans des 

proportions semblables (17,0°% et 17.236). tandis que les contrats d'absences sont plus 

fréquents chez les filles (44.8%) que chez les garçons (31,9°/~) et les suspensions 

légèrement plus fréquentes chez ces derniers (31.9%) que chez les Mes (27.€i0/0). Les filles 

sont touchées par au moins une de ces interventions disciplinaires dans une proportion de 

58.6%. tandis que les garçons le sont moins souvent, avec une proportion de 46.8%. 

Parmi les motifs de suspension mentionnés dans les dossiers des sujets, deux motiis ont 

été invoqués cinq fois chacun. il s'agit de I'impoiiiesse et de i'expulsion de la classe. Deux 

autres motifs. le travail mal fat ou non fait et la violence physique. ont été mentionnés trois 

fois chacun, tandis que la tricherie a été invoquée deux fois. Les cinq autres motifs n'ont été 

mentionnés qu'une seuie fois chacun. il s'agit de: comportement inacceptable. attitude 

négative. bris de matériel. consommation de drogue à l'école et non-respect du contrat 

d'absences. 



3.2 Identification des variables associées à un faible rythme d'apprentissage 

ou à l'arrêt des études 

3.2.1 Relation entre le Cheminement et le rvihme d'awwrentissaae 

Pour déterminer s'il y a une relation entre le rythme d'apprentissage et le cheminement 

scolaire (arrêt des études ou persivérance). un test ~2 d'indépendance des variables a été 

effectué entre ces deux variables. Les résultats obtenus sont les suivants: ~2 (1. N = 66) 

= 0.244: p = 0,621. 11 n'y a donc pas de lien significatif entre les variables cheminement 

scolaire et rythme d'apprentissage. 

3.2.2 Relations entre les variables OIG. OECSF QF PER. TCL et Absentéisme e: 1% 
bcteurs cheminement et rvthme d'aworentissaae 

3.2.2.1 MANOVA à plan factoriel (cheminement X rythme) 

Une MANOVA à plan factoriel (cheminement X rythme d'apprentissage) a été effectuée pour 

déterminer si leç sujets (N  = 55) se distinguent significativement sur un ensemble de 

variables (OIG. QECSE. QE. PER. TCL et Absentéisme) en fonction de leur cheminement. 

de leur rythme d'apprentissage ou d'une interaction entre œs deux facteurs. 

En préalable a l'analyse de variance muitivariée, le test M de Box a été effectué et a permis 

de confirmer l'homogénéité des matrices de dispersion: M de Box = 96.388; F (63,5373) = 
1.187: p = 0.148. L'homogénéité des variarces a également été confirmée pour chacune 

des variables dépendantes individuelles a l'aide du test F de Bartlett-Box, les probabilités 

obtenues dans ces tests variant de 0.103 à 0.533. 

La MANOVA étant très sensible aux scores extrêmes. Tabachnick et Fiiell (1983) 

suggèrent de rechercher les çaires extrêmes dans chaque cellule pour chacune des 

variables dépendantes, ce qui a été fat. Aprés avoir séparé le fichier de données selon les 

quatre cellules du modèle factoriel (cheminement X rythme). le score z a été calculé pour 

chaque çcore qui paraissait extrême. Aucun des scores z calculés n'a dépassé le seuil 

critique de + 3,00 recommandé par certains auteurs pour identifier les esscores extrêmes qui ne 

devraient pas être inclus dans une MANOVA (Tabachnick & Fidell, 1983). 

Bien que la MANOVA soit une procédure assez robuste aux violations modestes de la 

normalité (Hair et al.. 1992; Mardia. 1971, cité dam Tabachnick & Fidell. 1983). la normalité 



des variables dépendantes a été évaluée à bide des statistiques d'asymétrie et des 

distributions de fréquences sous forme d'histogrammes. Aucune des variables n'est 

apparue assez asymétrique pour la considérer non nonnale selon le critére proposé par 

Tabachnick et Ftdell (1983), c'est-àdire un çcore z d'asymétrie qui dépasse 2 2.58; œ 
çcore étant calculé en divisant le score d'asymétrie par son erreur standard. 

Les résultats de l'analyse de vananœ multivariée révèlent des diiiérences significatives 

entre les sujets qui ont un rythme rapide et ceux qui ont un rythme lent. F (6.46) = 3,65; p 

c 0.01 ; ainsi qu'entre les persévérants et les non-perrévérants, F (6.46) = 3.38; p < 0.01. 

L'interaction cheminement X rythme est également s igni f ' i t i i ,  F (6.46) = 2.63; p < 0,05. 

Ces résuitats permettent de poursuivre l'analyse et de rechercher quelles variables 

spécifiques sont impliquées dans ces diérences en fondion du rythme. du cheminement et 

de leur interaction. 

3.2.2.2 Variables pour lesquelles on note une diiiérem en fonction du rythme 

d'apprentissage 

Tableau 14 

Moyennes. écarts-type et résultats des analyses de variance univariées comparant les 
sujets lents aux suiets rapides relativement aux variables TC1 QE, Absentéisme. PER. 
QIG et QECSE 

Variables 

Sujets lents Sujets rapides 
n = 28 n = 27 

TCL 8.7 4.0 11.9 3.3 9.76 " 

QE 3.1 0.9 3.8 1 .O 6.51 * 

Absentéisme 6.1 2.3 6.6 3.5 0.81 

PER 324.1 27.0 315.5 35.3 0.74 

QIG 75.9 11.1 77.7 8.9 0.52 

OECSE 3.7 0.5 3.6 0.7 0.45 



Le tableau 14 présente les moyennes, les écarts-types et les résultats des analyses de 

variance univariée de chacune des variables dépendantes pour le facteur rythme. Les 

sujets rapides se distinguent des sujets lents sur le plan du classement (TCL) F (1.51) = 
9.76; p c 0.01 et de l'évaluation par l'enseignant de leurs conduiteç scdales à l'école (QE) 

F (1.51) = 6.51 : p c 0,05. Comparativement aux sujets lents. les sujets rapides ont eu de 

meilleurs résultats aux tests de classement et leurs comportements ont été évalués plus 

positivement par leur enseignant. 

La variable TCL impliquée dans la ditférence entre les sujets rapides et les sujets lents est 

une variable globale qui représente les résultats de tous les tests de Classement. Pour 

identifier quelles matières ou savoirs particuliers sont reliés à la d'Wren&? de rythme 

d'apprentissage. des tests-t pour échantillons indépendants comparant les sujets lents aux 

sujets rapides ont été effectués pour chacune des variables composant la variable TCL: 

savoir lire. savoir rédiger. savoir orthographier. mathématiques et anglais. 

En préalable à ces analyses. l'homogénéité des variances a été testée pour chacune des 

variables du classement. Des probabilités variant de 0.32 à 0.97 ont confirmé l'homogénéité 
des variances pour toutes les variables sauf le dassement en anglais qui a obtenu une 

probabiiité de 0.04. Pour cette raison. le test4 effectué pour le classement en anglais utilise 

des estimés de variance séparés. plutôt que des estimés de variance communs. La 
normalité de la distribution des scores de chacune des variables du dassement a été 

évaluée et l'absence de scores extrémeç a été vérifiée avec la prddure qui a été utilisée 

pour la MANOVA. Seule la variable "classement en savoir orthographier présente une 

asymétrie suffisante pour la considérer non normale. Cette asymétrie. présente chez les 
sujets rapides et chez les sujets lents. résulte d'un grand nombre de sujets ayant réussi très 

peu de cours de œ savoir. Deux scores très déviants (z > 3.00) ont été observés pour 

cette variable. l'un parmi les sujets rapides et l'autre parmi les sujets lents. Un score très 

déviant a également été observé chez les sujets rapides pour la variable "classement en 

anglais". Comme il s'agl de scores de performances réek qui ne résultent pas d'un biais 

quelconque, ils ont été conservés. Les résultats pour le classement en savoir orthographier 

et en anglais sont donc sujets à caution. 

Le tableau 15 présente les moyennes et les écarts-types des sujets lents et des sujets 

rapides ainsi que les résultats des tests-t pour chacune des variables du classement. On 

constate des différences signlicatiies entre les sujets lents et les sujets rapides sur le plan 

du savoir lire. t (67) = -2.39; p c 0.05: des mathématiques, t (67)= -3,13: p c 0,Ol; et de 



I'angkii t (67) = -2.39: p c 0.05. Dans chacune de ces matières. les sujets rapides ont 

réussi plus de cours que les sujets lents lors des tests de ciassement 

Tableau 15 

Moyennes. écarts-type et résultats des tests-1 comparant les sujets lents aux sujets rapides 
relativement aux différents tesls de classement 

Sujets lents Sujets rapides 
n =35 n = 3 4  

Tests de classement M s M s t (67) 

Savoir lire 6.0 2.5 7.5 2.6 -2.39 ' 

Savoir rédiger 4.9 2.0 5.6 ' 2.3 -1.35 

Savoir orlhographier 2.7 2.3 3,1 2.1 -0.66 

Mathématiques 2.9 2.1 4.5 2.1 -3.13 " 

Anglais 1.3 1 .O 1.8 0.7 -2.40 ' 



3.2.2.3 Vanables pour ieçqueues on note une différence en fondion du 

cheminement miaire 

Le tableau 16 préçente les moyennes et les écarts-types des persévérants et des nom 

persévérants ainsi que les résuitats des analyçeç de ~ M n œ  univGriée pour chacune des 

variables dépendantes impliquéeç dans b MANOVA. Les persévérants se distinguent des 

non-perséveranh dn œ qui a trait à I'absentéiçme F (1 .SI) = 12.68; p < 0.01 et à l'auto- 

évaluation des conduites sociales à i'écok (QECSE) F (1.51) = 6.51; p c 0.05). Les 

persévérants évaluent plus positivement leur comportement en dase et ont moins 

d'absences non motivées que les non-persévérants. 

Tableau 16 

Moyennes. écarts-type et résultats des analyses de variance univariées comparant 
les sujets non persévérants aux sujets persévérants relativement aux variables 
Absentéisme. QECSE. QE. TCL QIG et PER 

Variables 

Absent6isme 7.7 3.0 5.3 2.4 12.68 " 

QECSE 3.5 0.6 33 0.6 6.51 ' 

QE 3.3 0.8 3.5 1.1 0.89 

TCL 10.8 3.8 9.8 4.1 0.79 

QIG 78.0 10.7 75,9 9.6 0.58 

PER 319.5 34.9 320.3 28.8 0.00 



32.2.4 Variables pour lesquelies l'interaction cheminement X rythme est 

significative 

On peut constater au tableau 17 que l'interaction cheminement X rythme est significative sur 

le plan de I'absentesme F (1 -51) = 7.97; p c 0.01 et de I'auto-évaluatiin des consuites 

sociales à l'école (OECSE) F (1.51) = 5.73; p c 0.05. 

Tableau 17 

Moyennes. &arts-type et résultats des analyses de variance univariées portant sur les Variables 
Absentéisme. OECSE. QE. TCL. OIG et PER pour I'interaction Cheminement X Rythme 

Lents Rapides 

NP P NP P 
Variables n = 1 2  n = l 6  n = 12 n = 15 F (1.51) 

Absentéisme 

QECSE 

QE 

TCL 

QIG 

PER 

Note. Groupes de sujets: (NP) non-perç8vérants. (P) persévérants. - 
* p c 0.05 *' p < 0.01 



Cheminement 

Figurez. Nombre d'heures d'absences non motivées en octobre en fonction 

du cheminement. chez les sujets lents et les sujets rapides 

--)- Lents 

Y 3 3  Rapides 

3,2 
vi 

P NP 

Cheminement 

Figure 3. Score total du QECSE en fondion du cheminement. chez leç sujets lents et les 

sujets rapides 



Les figures 2 et 3 illustrent ces interactions et montrent que les différences d'absentéisme et 

d'autoévaluation des conduites sociales (QECSE) notées entre les persévérants et les 

non-persévérants existent uniquement (ou presque) chez les sujets rapides. En effet. chez 

ces derniers. les non-persévérants ont beaucoup plus d'absences non motivées que les 

persévérants (9 heures comparativement à 4.6 heures), tandis que chez les sujets lents 

cette différence est presque nulle (6.4 heures comparativement à 59 heures). En œ qui a 

trait à l'auto-évaluation des conduites sociales, on note que les deux groupes de sujets 

lents (perçévérants et non-persévérants) ont le mëme score moyen (3,7). tandis que les 

non-persévérants rapides ont un score moyen inférieur à celui des persévérants rapides 

(3.2 comparativement à 4.0). Par ailleuis. en plus des différences entre les persévérants 

rapides et les non-persévérants rapides. on peut constater que les non-persévérants 

rapides ont des smres d'absentéisme et d'autoévaluation des conduites sociales moins 

bons que ceux des sujets lents (persévérants et non-persévérants). Les non- 

persévérants rapides forment donc le sous-groupe qui parait le moins bien adapté au 

contexte scolaire sur le plan des conduites sociales à Sécole (autoévaluées) et de 

Sabsentéisme. 

En raison de I'interaction obse~ée, la recherche des catégories de comportements 

(QECSE) impliquées dans la différence entre les persévérants et les non-persévérants se 

fait au plan de I'interaction et non dans l'ensemble du groupe. Une ANOVA à plan factoriel 

(cheminement X rythme d'apprentissage) a donc été effectuée pour chacune des catégories 

de comportement du QECSE. afin de déterminer celles qui sont impliquées dans Sinteraction 

cheminement X rythme. 

En préalable à ces analyses. Shomogénéité des variances a été confirmée pour chacune 

des variables à l'aide du test F de Bartlett-Box, les probabilités obtenues dans ces tests 

étant toutes supérieures à 0.35. A Saide des critères mentionnés précédemment, des 

vérifications ont été faites relativement à ia normalité des variables et à la présence de 

scores extrëmes. Aucune des variables n'est apparue trop asymétrique et aucun score 

extréme n'a été détecté. 

Le tableau 18 présente les résultats des ANOVA pour les quatre catégories de 

comportement (comportements reliés à l'environnement. comportements interpersonnels. 

comportements reliés à soi-&me et comportements reliés à h tâche). Les moyennes 

obtenues indiquent que les non-persévérants rapides évaluent leurs comportements moins 

positivement que les persévérants rapides dans chacune des catégories de comportement. 



Cependant. i'interaction n'est significative que pour la catégorie deç comportements reliés à 

soi-méme. F (1 -57) = 4.71 ; p < 0.05. 

Tableau 18 

Moyennes. karts-type et résultats des analyses de variance univariées portant sur les 
calegories de comportements du QECSE pour i'interaction Cheminement X Rylhme 

Lents Rapides 

NP P NP P 
Catégories n = 1 3  n = 1 7  n = 1 4  n = 1 7  F (1.57) 

Notes. Groupes de sujets: ( NP) non-perçBvérants. (P) pers6v6rants. - 
Catégories de comportements: (E) reliéç à I'environnement. (1) interpersonnels. 
(S) reliés i soi-mëme. (1) reliéç à la tache. 



3.2.3 Relations entre les intérêts et les facteurs cheminement et rvthme d'aoorentissa- 

Une MANOVA à p!an factoriel (cheminement X rythme) a été effectuée pour déterminer si les 

sujets (N = 65) ont des profils d'intérêts qui les distinguent en fonction de leur cheminement, 

de leur rythme d'apprentissage ou d'une interaction entre ces deux facteurs. En préalable à 
la MANOVA. le test M de Box a été effedué et a permis de confirmer l'homogénéité des 

matrices de dispersion: M de Box = 149.7; F (108.7725 ) = 1.045; p = 0.355). 

L'homogénéité des varianceç a également été confirmée pour chacune des échelles 

d'intérêts à l'aide du test F de Bartlett-Box (0.376 c p c 0.902). Les procédures 

mentionnées précédemment ont permis de confirmer hbsem de scores extrêmes ainsi que 

la normalité de chacune des variables, à l'exception de la variable "inté&ts littéraires" qui est 

apparue asymétrique en raison de scores faibles beaucoup plus nombreux que les scores 

plus élevés. La MANOVA a été effectuée malgré l'asymétrie de cette variable, car il s'agit 

d'une procédure assez robuste relativement à !a normalné (Hair et al.. 1992). 

Cette analyse n'a révélé aucune différence significative de profil d'intérëts entre les élèves 

qui persévèrent et ceux qui arrêtent leurs études F (8.54) = 0.855; p > 0,05 ou entre ceux 

qui ont un rythme d'apprentissage rapide et ceux qui ont un rythme lent F (8.54) = 0.934; p 

> 0.05. De plus il n'y a pas d'interaction significative entre les deux facteurs rehtivement 

aux profils d'intérêts F (8.54) = 1.377; p > 0.05. 

3.2.4 Relations entre le TRAC et les facteurs cheminement et tvthme d'aoorentiçsaae 

Une MANOVA à plan factoriel (cheminement X rythme) a été effectuée pour déterminer si les 

sujets (N = 56) ont des profils distincts au TRAC en fondion de leur cheminement. de leur 

rythme d'apprentissage ou d'une interaction entre ces deux facteurs. Le test M de Box a 

été effectué en préalable à la MANOVA. Les résultats de ce test, M de Box = 254,39: F 

(135.5372) = 1.26: p = 0.024. entraînent le rejet de l'hypothèse d'homogénéité des 
matrices de dispersion au seuil a = 0.05. Cependant. comme le rapport entre l'effectit de la 

plus grande cellule et celui de la plus petite cellule est inférieur à 1.5; le manque 
d'homogénéité des matrices de dispersion a peu d'impact et on peut se fier aux résultats de 

la MANOVA (Hair et al.. 1992). L'homogéneté des variances a également été vérifiée à 
I'aide du test F de Bartlett-Box. Les résultats confirment l'homogénéité des variances pour 

chacune des échelles du TRAC, à l'exception de l'échelle "préparation aux examens", qui a 

obtenu une probabilité de 0.015. Les procédures mentionnées précédemment ont permis 

de vérifier qu'aucun score extréme n'est inclus dans les donnéeç sur lesquelles porte !a 
MANOVA et qu'aucune des variables n'est très asymétrique. 



Cene analyse n'a pas révélé de diérence significative sur le plan des disposiins face a 
l'apprentissage mesurées par le TRAC. que ce soit entre les persévérants et ies non- 

persévérants. F (9,44) = 1.317; p > 0.05; ou entre les sujets rapides et les sujets ients, F 
(9.44) = 1,188; p > 0,05. De plus il n'y a pas d'interaction s igni fmi i i  entre les deux 

fadeurs relativement aux variables mesurées par le TRAC. F (9,44) = 1,207; p > 0.05. 

3.2.5 Relations entre les scores du ECMI et les facteurs cheminement et ivthme 

d'apprentiiqe 

Pour déterminer s'il y a des diérences significatives sur le plan du score au ECMI. en 

fonction du cheminement. du rythme d'apprentisçage ou d'une interadion entre ces deux 

fadeurs, une ANOVA a plan fadonel (cheminement X rythme) a été effeduée sur le score 

global du ECMI. En préalable à cette ANOVA, le test F de Bartlett-Box a été effectué et a 

confim-ié I'homogénéité des variances (p = 0,776). La nomialité de la distribution du score 

global au ECMI et l'absence de scores extrémes ont été confirmées a I'aide des pro&dures 

mentionnées précédemment. 

Tableau 19 

Moyennes et écarts-type au questionnaire "L'école ça m'intéresse ?" (ECMI) et valeurs F 
obtenues dans I'ANOVA à plan factoriel (Cheminement X Rythme) pour le cheminement. 
le rylhme et l'interaction cheminement X rythme 

cheminement Rythme cheminement X Rythme 

P NP R L NP-L P- i  NP-R P-R 

Note. (P) persévérants. (NP) non-persévérants. (R) rapides. ( L) lents. - 
' p c 0.05 



Tableau 20 

Moyennes. écarts-type et résultats des tests-t comparant les non-persévérants aux 
persévérants relativement aux difiérentes échelles du ECMl 

Échelles M s M s t (57) 

Note. Cchelles: (A) caradénçtiquesfamilialeç. (B) sentiment d'isolement. - 
(C) projets scolaires. (D) rendement scolaire. ( E) confiance en soi. (F) absentéisme. 
(G) besoin de soutien des enseignants. (H) intérét pour I'éwle. 



Le tableau 19 présente les résultats de I'ANOVA portant sur le score global du 

questionnaire ECMI. Une différence signiticative F (1.54) = 5.89; p c 0.05 est notée entre 

les persévérants et les non-persévérants. Comme on s'y attendait. les persévérants ont 

un score moyen inférieur à celui des non-persévérants. œ qui indique qu'ils ont moins de 

caractéristiques associées à l'abandon scolaire. On constate également qu'il n'y a pas de 

différence significative de score au ECMI en fonction du fyihme d'apprentige et qu'il n'y a 

pas d'interaction significative entre les facteurs cheminement et rythme. 

La p e n c e  d'une diiérence significative sur le plan du cheminement méne à s'interroger sur 

les échelles du ECMI qui sont impliqkes dans œtte diiérence. Des tests-t pour 

échantillons indépendants ont donc été effectués pour comparer les persévérants aux non- 

persévérants sur le plan de chacune des échelleç composant le ECMI: caractéristiques 

familiales. sentiment d'isolement, projets salaires. rendement scolaire. confiance en soi, 

absentéisme. besoin de soutien des enseignants et intérêt pour l'école. En préalable aux 

tests-t. I'homogénëié des variances a été confimiée pour chacune de ces échelles (0,135 c 

p c 0.966). De p1-s. comme pour les analyses précédentes. l'absence de scores extrêmes 

et ia normalité de la distribution des scores des échelles du ECMI ont été vérifiées. 

Le tableau 20 présente les moyennes et écarts-types des non-persévérants et des 

persévérants ainsi que les résultats des tests4 pour chacune des échelles du ECMI. On 

note des ditférences significatives sur le plan des projets scolaires t (57) = 2,13; p < 0.05; 
du rendement scolaire t (57) = 2.78; p ~0.01; de l'absentéisme t (57) = 3.19; p c 0.01 et 

du besoin de soutien des enseignants t (57) = 2.09; p c 0.05. Dans chacun de ces caç, 
les sujets persévérants ont des scores moins élevés que les sujets non persévérants. 

3.2.6 Relations entre les variables disciplinaires et les facteurs cheminement et wthme 

d'apprentissase 

Pour déterminersi I ' impl i i in dans des interventions dis~iplinaires est liée au cheminement 

scolaire ou au rythme d'apprentissage, plusieurs tests ~2 d'indépendance des variables ont 

été effectués. Ces tests ont été faits pour l'ensemble du groupe et pour des sous-groupes 

correspondant aux sujets (1) rapides. (2) lents.(3) persévérants et (4) non persévérants, 

de façon à identifier des liens existant dans l'ensemble du groupe ou uniquement chez des 

sous-groupes particuliers. Comme les interventions disciplinaires sont en relation avec les 

comportements des élèves et avec l'absentéisme. des liens présents dans certains sous- 

groupes sont soupçonnés sn raison de l'interaction cheminement X rythme qui a été mise en 

évidenœ sur le plan de l'absentéisme et de I'auto-évaluation des conduites sociales. 



Les tests %2 d'indépendance des variables entre la variable Interventions discip!inaires et le 

rythme n'ont révélé aucun lien significatif entre le rythme et le :ait d'avoir été l'objet d'au 

moins une intervention disciplinaire. que œ soit dans Sensemble du groupe ~2 (1, N = 69) 

= 0.123; p > 0,05). chez les persévérants x2 (1, n = 36) = 0,071; p > 0,05) ou chez les 

non-persévérants %2 (1. n = 30) = 0,049; p >0,05). 

Le tableau 21 présente les tables de contingences et les résultats des tests r? 
d'indépendance des variables entre la variable Interventions disciplinaires et le 

cheminement, pour l'ensemble des sujets et les sous-groupes de sujets rapides et de sujets 

lents. Dans ces trois groupes. on note un lien significatif (p < 0.05) entre le cheminement et 

Simplication dans au moins une intervention disciplinaire. Dans chaque groupe. les sujets 

ayant eu au moins une intervention disciplinaire sont en majorité des non-persévérants, 

dans des proportions allant de 58.8% à 63.2°:0. et les sujets n'ayant eu aucune intervention 

disciplinaire sont majoritairement des persévérants. dans des proportions allant de 61.190 à 
75%. La possibilité d'un lien chez un sous-groupe particulier et non dans l'ensemble du 

groupe ne s'est donc pas confirmée. 

La variable "interventions disciplinaires" étant appanie liée significativement au 

cheminement. des tests 22 d'indépendance des variables entre chacune des catégories 

d'intervention et le cheminement ont été eiiectués pour déterminer quelles interventions 

spécifiques sont impliquées dans ce lien. Comme la division entre sujets rapides et sujets 

lents n'a pas apporté d'information supplémentaire dans le test portant sur la variable 

globale, ces tests portent sur Sensemble des sujets seulement. 

Le tableau 22 présente les tables de contingences et les résultats de ces tests. Une 

relation statistiquement significative a été notée entre le cheminement et la suspension (p < 
0.001 ). La majorité (63.69'0) des sujets qui ont été Sobjet d'au moins une suspension sont 

des non-perçévérants, tandis que la majorité (62.7%) des sujets qui n'ont jamais été 

suspendus sont des persévérants. Une relation statistiquement significatiie a également 

été observée entre le cheminement et le contrat d'altitude et de comportement (p c 0.05). 

76.9% de ceux qui ont eu un tel wnttat sont des non-persévérants, tandis que 55% de 

ceux qui n'en ont pas eu sont des persévérants. Par ailleurs. mëme si la majorité (63%) des 

sujets qui ont eu au moins un contrat d'absences se retrouvent chez les non-persévérants 

et que la majorité (56.59'0) de ceux qui n'ont eu aucun contrat d'absences sont des 

persévérants, il n'y a pas de relation statiistiquement signiiicative entre le cheminement et le 

fait d'avoir eu un tel contrat. 



Tableau 21 

Tables de contingences et résultats des tests chicarré d'indépendance des variables 
entre le cheminement et le fait d'avoir 816 ou non l'objet d'interventions disciplinaires. 
p u r  l'ensemble des sujets. les sujets rapides et les sujets lents 

Ensemble des sujets 

lntervenlions Non-Persévérants Persévérants Total Chicané 
disciplinaires n = 37 n = 36 N = 73 

Oui 

Non 14 22 36 
38.9% 61.1% 100% 

Rapides 

Interventions Non-pers6vérants Persév6rants Total 
disciplinaires n = 14 n = 19 N = 33 

Oui 

Non 

Chicane 

3.860' 

Lents 

Interdentions Non-persévérants Persévérants Total Chicarré 
disciplinaires n = 16 n = 17 N = 33 

Oui 

Non 



Tableau 22 

Tables de contingences et résukats des tests chi-wré d'indbpendance des variables entre 
le cheminement et trois catégories d'interventions disciplinaires, pour I'ensemble des sujets 

Suspension 

Intervention Non-Persévérants Perçévérants Total 
n = 37 n = 36 N = 73 

Oui 

Non 

Contrat d'attitude et de comportement 

Intervention Non-persévérants Perçévérants Total Chi-carré 
n = 37 n = 36 N = 73 

Oui 10 3 13 
76.90'. 23.1% 100% 4.356' 

Non 

Contrat d'absences 

Intervention Non-persévérants PersévBrants Total Chi-carré 
n = 37 n = 36 N = 73 

Oui 

Non 



3.2.7 Relations entre le oroiet orofessionnel et les fadeurs cheminement et Nthme 

d'a~DrentiSSaOe 

Pour déterminers'il y a un lien entre le fait d'avoir un projet professionnel dès finscription et 

le cheminement scolaire ou le rythme d'apprentissage. des tests x2 d'indépendance des 

variables ont été effectués. Ils ont révélé qu'il n'y a pas de lien significatif entre le rythme 

d'apprentissage et le fait d'avoir un projet professionnel déterminé lors de l'inscription. ~2 (1. 

N = 69) = 0.138: p > 0.05; et entre le fait d'avoir un tel projet et ie cheminement scolaire. ~2 

(1. N = 72) = 0.225: p > 0.05. 

3.2.8 Relations entre les asoirations çcolaireç et k s  facteurs cheminement et Nthme 

d'aoorentissaqe 

Pour déterminer s'il y a un lien entre le niveau des aspirations scolaires et le cheminement 

scolaire ou le rythme d'apprentissage. des tests %2 d'indépendance des variables ont été 

effectués. Ils ont révélé qu'il n'y a pas de lien significatif entre le niveau des aspirations 

scolaires et le rythme d'apprentissage. Y? (1. N = 69) = 3.161: p >0.05; et entre le niveau 

des aspirations et le cheminement scolaire. %2 (1. N = 72) = 0,000; p > 0,05. 

3.3 Prédiction de l'arrêt des études 

Pour déterminer s'il est possible de prédire I'arrët des études chez les jeunes élèves inscrits 

à I'éducation des adultes, les proportions de sujets correctement classés en persévérants et 

non-persévérants a I'aide de différentes néthodes ont été calculées. On retrouve les 

résultats de ces analyses aux tableaux 23 et 24. 

3.3.1 Prédiction a I'aide du score total du ECMl 

La proportion de sujets correctement classés à partir de leur score global au ECMl a été 

calculée pour diiérents seuils de classification, les sujets ayant un score supérieur ou égal 

au seuil étant classés dans la catégorie des non-persévérants et les autres dans ia 

catégorie des persévérants. Les seuils 20 et 19 sont ceux pour lesquels les taux de bons 

ciassementç sont les meilleurs (voir le tableau 23). En utilisant 20 comme seuil, 75.8% des 

persévérants et 61.556 des non-persévérants sont bien classés. pour un taux global de 



69.5% des sujets bien claççés. Avec un seuil de 19, on dasse correctement 66,7?h des 

persévérants. 65.4% des non-persévérants et 66,170 de l'ensemble des sujets. 

3.3.2 Prédiction à l'aide du score des dimensions C. D. F et G du ECMI 

Dans les tests4 comparant les persévérants aux non-persévérants des diiérenceç ont été 

notées dans les scores obtenus aux dimensions (C) Projets scolaires, (D) Rendement 

alaire, (F) Absentéisme et (G) Besoin de soutien des enseignants du ECMI. Pour 

déterminer s'il est possible de prédire l'arrêt des études mieux qu'avec !e score total du 

ECMI. h proportion de sujets correctement da& à partir de h somme des smres de œs 
dimensions a été calculée pour différents seuils de dassificaüon (voir le tableau 23). Un 

seuil de 8 permet de classer correctement 84,6% des non-persévérants mais seulement 

48,5% des persévérants. ce qui donne un taux global de bons classements de 64,4%. Le 

seuil de 9 est celui qui donne le meilleur dassement pour l'ensemble des sujets (69,570) et il 

permet de classer adéquatement 80.856 des non-persévérants e! 9.6% des persévérants. 

Un seuil de 10 améliore légèrement le taux de bons classements des persévérants (63.6%) 

par rapport au seuil de 9. mais entraîne une diminution importante du nombre de non- 

persévérants bien classés (69,246) et donne un taux global de bons classements de 

66,196. 

3.3.3 Prédiction à oartir d'analvçes discriminantes 

La technique de l'analyse discriminante a été utilisée pour tenter d'obtenir un meilleur 

classement que celui obtenu avec le ECMI. Dierentes analyses ont été faites avec des 

variables choisies parmi les suivantes: le score du OECSE. le nombre d'heures 

d'absences non motivées au mois d'octobre et les scores des cinq dimensions du ECMI qui 

ont obtenu les valeurs t les plus élevées dans les tests4 

On retrouve dans le tableau 24 les résukats de quatre analyses qui ont permis d'obtenir de 

bons taux de classement des non-persévérants tout en employant un nombre limité de 

variables. Les fonctions discriminantes générées par œs analyses sont toutes 

statistiquement significatives (p < 0.05). La première analyse présentée a été faite en 

utilisant les quatre dimensions du ECMI pour lesquelles des diiérenœs significatives ont été 

obtenues entre les persévérants et les non-persévérants. Cette méthode donne le même 

pourcentage de bons classements pour l'ensemble des sujets que l'utilisation des mêmes 
dimensions avec un seuil de 9. mais elle diminue le pourcentage de non-persévérants bien 

classés, œ qui la rend moins efficace dans le contexte de ki prédiction de I'arrêt des études. 

Dans la çeconde ana@. la dimension "lntérét pour l'école" du ECMI a été ajoutée, œ qui a 



permis de classer correctement 76.99/0 des non-persévérants et d'augmenter le taux global 
de bom classements a 746%. Les analyçeç suivantes reprennent ces deux a~ly%ss 

mais en leur ajoutant la variable QECSE. Cet ajout permet aaméliorer les taux de 

dassement obtenus dans les analyses correspondantes comprenant uniquement des 

dimensions du ECMI. La demkre analyse. qui porte sur cinq dimensions de œ 

qwstionnaire et le score global du QECSE. donne le meilleur résultat avec 826% des non- 

persévérants et 77.4% des persévérants corredement classés. pour un taux global de 

classements adéquats de 79,6%. 

Tableau 23 

Pourcentages de bons dassements obtenus pour l'ensemble du groupe. les peevérants 
et les non-persévérants, a I'aide du score total du ECMI et de la somme des dimensions 
C. D. F et G du ECMI. avec diérents seuils de dassification 

Seuil Ensemble Persévérants Non-persBvBrants 

N = 59 n = 33 n = 26 

Score total 

Somme des dimensions C. D. F et G 

8 64,470 48.5% 845% 

9 69.5?0 W.6% 80.8% 

10 66.1 ?É 63.6% 69.2% 

Meilleur dassement à I'aide du ECMI 



Tableau 24 

Pourcentages de bons classements obtenus à i'aide d'analyses discriminantes. 
pour l'ensemble du groupe. les pers6vérants et les non-pers8v6rant.s 

Analyse Ensemble Pers8v6rant.s Non-pedv6rant.s 

N = 59 n = 33 n = 26 

Noles. Analyses: (1) khelles C. D. F. G du ECMI. (2) Echelles C. D. F. G. H du ECMI, - 
(3) Echelles C. D. F. G du ECMI et score global du QECSE. 
(4) Echelles C. D. F. G. H du ECMI et score global du QECSE. 

" Meilleur classement 



CHAPITRE IV 

DISCUSSION 

Dans œ chapitre, les résutats de la recherche sont discutés en fonction de la littérature 

pertinente. Certaines de leurs implications pédagogiques sont mentionnées et les limites de 

la recherche sont présentées. 

4.1 Caractéristiques des élèves 

Comme le service offert a w  jeuneç de 16 à 18 ans s'adresse principalement a w  élèves qui 

ont des retards scolaires importants (Un nouvel horizon, 1996). on pouvait s'attendre à 
noter des difficultés sur le plan de l'apprentissage chez ces élèves. Les données portant 

sur les acquis scolaires et les résultats des tests de classement et du test d'aptitudes vont 

dans œ sens. 

En sffet. selon les critères de classification du ministère de I'Education (MEO. 1991). une 

portion importante des élèves insaits au programme des 16-18 auraient de graves difficultés 

d'apprentissage. car près des trois quarts des sujets ont un retard scolaire d'au moins 2 ans 

dans les trois matières de base. Ces retards sculaires se manifestent dans les tests de 

classement du secteur des adutes. puisque la grande majorité des élèves se classent au 

premier cycle du semndaire ou au présemndaire en français. en mathématiques et en 

anglais. 



Sur le plan des aptitudes intellectuelles, on note que les scores d'aptitudes (QI) moyens 

obtenus par les participants sont nettement inférieurs à ceux de la population générale. La 
proportion de participants da& dans les catégories "moyen inférieur. "limite" ou 

"déficience intellectuelle" d'après leurs résultats au Test d'aptitudes informatisé (TAI) est 

beamup plus importante que celle observée dans la population. Les résultats suggèrent 

notamment que de 15.4% à 30.8% des participants (selon les aptitudes considérées) 

pourraient avoir une déficience intellectuelle, comparativement à 2.Z0/0 dans la population 

générale (Pépin & Loranger. 1994). Ces données appuient la vision de certains 

intervenants de l'éducation des adultes qui soupçonnent la présence d'élèves ayant une 

déficience intellechielle iégère parmi les éIèves en difficulté dans leur secteur (Le Bmn, 

1996). On doit cependant nuancer cette possibilité par le fait qu'un diagnostic de déficience 

intellectuelle n'est jamais posé sur la base d'un seul test d'aptitudes. mais doit également 

tenir compte des conduites adaptatives. de l'histoire sociale et développementale. de même 

que du fonctionnement de la personne dans une variété de situations (Grosman, 1981. cité 

dans Haywood. Meyers. & Switzky. 1982). Quoi qu'il en soit. les résultats indiquent que 

les participants pris dans leur ensemble ont des aptitudes intellectuelles nettement 

inférieures à celles de la population. cette faiblesse étant plus marquée sur le plan des 

aptitudes générales et verbales. que sur le plan des aptitudes non verbales. Par ailleurs. il 

est important d'ajouter que certains participants ont des aptitudes de niveau moyen ou 

moyen supérieur selon les barèmes de classification reconnus (Pépin & Loranger. 1994). 

La faiblesse des aptitudes des participants pose un problème dans le cadre de cette 

recherche puisque les questionnaires utilisés ont tous été validés et normalisés auprès 

d'une population ayant des aptitudes normales. II se pourrait que les limites cognitives des 

élèves et leurs difficultés de lecture et de compréhension aient entraîné certains biais dans 
leurs réponses. II est donc important de tenir compte de la faiblesse des aptitudes des 

élèves dans l'interprétation des résultats de la recherche. 

Sur le plan de la personnalité. on a observé que les élèves s'évaluent plus positivement 

que l'échantillon normatif à chacune des échelles du PER (acceptation de soi. anxiété. 

autonomie. dynamisme. relations avec les autres et stabilité émotive). Ils obtiennent donc 

un indice de bien-être psychologique (smre total du PER) supérieur à celui de I'échantillon 

normatif. Ces résultats sont étonnants car différents auteurs rapportent des faiblesses pour 

chacune de œs caractéristiques chez les décrocheurs ou les raccrocheurs et on poumit 

s'attendre à ce qu'il en soit de même pour les jeunes élèves inscrits à l'éducation des 

adultes. qui ressemblent aux décrocheurs sous plusieurs aspects (üourbeau. 1992). Parmi 

les diiicultés notées chez les décrocheurs. les ramodieurs ou les élèves de l'éducation des 



adultes. on retrouve notamment un conœpt de soi plus faible, une perte de confiance en soi 

(Ektrom e l  al. 1986; Henripin 8 Pmulx, 198W Kmnick 8 Ha~ is ,  1990: Le Brun 8 Camn. 

1997), des réactions d'anxiété (Hennpin 8 Pmulx. 1986; Langevin, 1994; Le Brun & 

Caron, 1997). un marque d'autonomie (Bourbfiau. 1992), de la passivité en raison des 

difficultés scolaires (Kmnick 8 Hagis, 1990). des lacunes sur le plan des habiletés sociales 

(Kmnick 8 Hargis. 1990). de I'impuisivité et une faible tolérance à la frustration (Hennpin 8 

Proulx. 1986~1, des problèmes personnels plus nombreux que chez la moyenne des jeunes 

(Beauchesne. 1992) et des problèmes de santé mentale (Le Brun 8 Camn. 1997). De 
plus. Langevin (1994) affirme que les élèves à risque souiirent de leur situation et sont 

profondément troublés et inquiets face à l'avenir, même s'iis paraissent impassibles. 

L'indice de bien-être psychologique élevé obtenu par les participants est en contradiction 

avec l'ensemble de ces caractéristiques. Le cadre de celte recherche ne permet pas 

d'expliquer ce résultat. mais on peut croire que des facteurs comme la désirabilté sociale. les 
limites cognitives des participants et les diiiwités de compréhension manifestées par 

certains d'entre eux peuvent y jouer un rôle. Une meilleure connaisÇane des mécanismes 

sous-jacents à l'autoévaluation aiderait à mieux comprendre cet aspect des résultats. De 

plus. des sources externes d'évaluation pourraient ajouter un complément d'infomtion 

intéressant lors de recherches futures. 

Sur le plan des intérêts vocationnels. on note chez les participants des intérêts plus faibles 

pour les domaines littéraire et scientifique et des intérêts plus marqués pour le domaine 

technique et pour l'administration et les affaires. Dans l'ensemble. ces élèves manifestent 

plus d'intérêt pour les aspects concrets et pratiques des situations que pour leurs aspects 

théoriques. Par ailleurs. plus de 40% des élèves ont dépassé le swre aitique à I'échelb 

d'intérêt pour l'école du questionnaire L'école ça m'intéresse?. ce qui indique un faible intérêt 

pour les études. les cours et la vie scolaire. Ces particularités sur le plan des intérêts 

s'accordent assez bien avec ce qui est mentionné dans h littérature sur les décrocheurs ou 

les raccrocheurs. En effet, des corrélations positives. mais assez faibles. ont été 

observées entre les intérêts littéraires et scientifiques, d'une part. et la réussite scolaire et la 

poursuite des études. d'autre part (Aubret. 1987). De plus, les décrocheurs auraient des 

intérëts plus marqués pour les domaines concrets (Langevin. 1992) et manqueraient d'intérêt 

pour l'école et les matières scolaires (Hennpin 8 Pmulx. 1986~; Tanner et al., 1995). 

Des besoins en orientation ont été mis en évidence chez les participants par le fait que 

moins de h moitié d'entre eux avaient un projet professionnel déterminé lors de leur 

inscription. ce qui pourrait affecter leur motivation et leur persévérance dans les études 

(Gilbertet al., 1993; Kokoçowçki. 1987). Par ailleurs. la majorité des élèves semblent avoir 



des aspirations scolaires qui tiennent compte de leurs aptitudes. de la durée des études 

envisagées et de leur intérêt pour les domaines concrets. puisque les trois quarts d'entre 

eux visent l'obtention d'un diplôme d'études professionnelles (DEP). les autres visant le 

diplôme d'études secondaires (DES) seulement ou le DES suivi d'un diplôme d'études 

collégiales (DEC). 

4.2 Cheminement des élèves à l'éducation des adultes 

Une difficulté a respecter les règles institutionnelles a été notée chez les participants. en 

particulier en ce qui a trait a l'absentéisme. En eiiet. même si tous les élèves se sont 

engagés à respecter les régies de l'école lors de leur inscription (école Nouvel Horizon. 

1995b). moins de la moitié des participants à la recherche ont respecté le règlement sur les 

absences en octobre 1995. premier mois où il s'appliquait pour eux. Une majorité d'élèves 

ont doncde la difficulté sur le plan de l'assiduité et ce, dès leurs premiers mois à I'éducation 

des adultes. L'absentéisme semble donc être une caractéristique de ces élèves ou une 

réaction liée a leurs expériexes scolaires antérieures. plutôt qu'une réaction a leur nouveau 

milieu scolaire. Par ailleurs. plus du tiers des élèves ont enfreint le règlement sur les 

absences à au moins trois reprises au cours de i'année et ont di1 signer un contrat qui les 

engage a le respecter sous peine d'expulsion. Leur passage à l'éducation des adultes ne 

semble donc pas accompagné d'un changement d'altitude et d'une volonté de s'adapter aux 

règles du milieu, du moins en ce qui a trait à l'absentéisme. Leur engagement à respecter les 

règles parait superficiel, ce qui laise entrevoir une distance face à l'école et à ses normes. 

tout comme on l'observe dans le processus d'abandon scolaire (Wehlage 8 Ruiter. 1986). 

Cette distance face aux normes et aux règles institutionnelles se maniieste également par 

des problèmes disciplinaires fréquents. comme en témoignent les pourcentages importants 

d'élèves touchés par des suspensions (30.3%) et des contrats de comportement (17.1%). 

En tout, un peu plus de la moitié des élèves ont été impliqués dans ces interventions ou 

dans un contrat d'absences. En accord avec les obse~ations de plusieurs auteurs sur la 

présence de problèmes disciplinaires chez de nombreux jeunes inscrits à l'éducation des 

aduites (Bouchard 8 St-Amant. 1994: Conseil supérieur de l'éducation. 1992: Le Brun, 

1996; Le Brun 8 Caron. 1997). ces données illustrent l'ampleur de ces problèmes chez 

cette clientèle. Elles montrent qu'il s'agit d'élèves à risque. puisque l'absentéisme et les 

problèmes disciplinaires sont parmi les meilleurs prédicteurs de l'abandon scolaire (EMrom 



et al., 1986; Srebnick & Elias, 1993) et peuvent également entraîner l'expulsion de certains 

élèves et les empêcher d'atteindre leurs objectifs (Kronick 8 Hargis, 1990). 

On note d'ailleurs un problème de persistance dans les études chez les élèves inscrits au 

programme offert aux 16 à 18 ans. En effet, moins de la moitié des participants à la 

recherche ont persévéré à temps plein dans leurs études jusqu'à la fin du mois d'avril et 

seulement la moitié des élèves étaient réinscrits à temps plein au mois d'octobre suivant. 

Bien que le retour aux études soit facilité par le système des entrées périodiques et sorties 

variables (Beauchesne. 1992) et que les arrêts de fréquentation scolaire ne soient pas 

considérés comme définitifs par certains élèves (Bouchard & St-Amant: 1994). on peut se 

demander quelle proportion des non-persévérants vont reprendre leurs études et parvenir à 
les compléter. Seules des études longitudinales permettraient de le déterminer. Toutefois, il 

est à craindre que les interruptions des études se prolongent et deviennent définitives chez 

un bon nombre d'élèves puisqu'on a observé un lien entre l'arrêt des études pendant la 

première année a l'éducation des adultes (plus particulièrement avant le congé de Noël) et la 

non-réinscription au début de l'année scolaire suivante. 

En effet. les persévérants se sont réinscrits à temps plein au début de l'année scolaire 

suivante dans une proportion de 75%, comparativement à un peu moins de 30% chez ceux 

qui ont arrété leurs études avant la fin d'avril. Parmi les non-persévérants, à peine 6.7% de 

ceux qui ont laissé leurs études avant la fin de décembre se sont réinscrits à temps plein. 

comparativement à 45.5?6 de ceux qui ont laissé leurs études entre janvier et avril. Bien 

que le retour aux études soit plus fréquent chez ces derniers. I'arrêt des études entre janvier 

et avril demeure sérieux, puisqu'il se prolonge au-delà du début de l'année swlaire suivante 

dans la majorité des cas. De plus. même temporaires, les arrêts de fréquentation scolaire 

peuvent avoir un impact sur les chances de rémile en allongeant le délai nécessaire pour 

l'atteinte des objectifs de formation. 

Parmi les élèves qui n'ont pas persévéré à temps plein jusqu'à la fin d'avril, certains ont 

choisi de poursuivre leurs études a temps partiel. œ cheminement étant considéré par la 

direction comme une période de maturation pour les élèves qui ont de la difficulté à respecter 

les exigences de fréquentation à temps plein (Un nouvel horizon. 1996). A quelques 

exceptions près. ce cheminement n'a pas permis aux élèves de progresser dans leurs 

études. De manière générale. après quelques présences initiales, la fréquentation swlaire 

devenait sporadique puis cessait avant que l'élève n'ait complété un seul objectif. A court 

terme. ce cheminement ne semble donc pas à conseiller aux élèves qui ont des problèmes 

d'assiduité. A long terme. il est possible qu'un passage à temps partiel temporaire permette 



à l'élève de conserver un certain lien avec l'école, ce qui favoriserait un retour ultérieur dans 

de meilleures conditions. Toutefois. ceb pourrait également permeitre à l'élève de 

s'illusionner sur h possibilité de réussir des études sans s'y invesîir réellement. Dans ce 
cas, ce cheminement serait contre productif. puisqu'il retarderait la prise de conscience et 

l'engagement dans les études qui favorisent un racaochage réussi (Bouchard 8 St-Amant. 

1994; Groté, 1993; Houle. 1993). Seule une étude longitudinale pourrait déterminer si le 

passage à temps partiel (sans participation réelle) peut avoir certains avantages à long 

t e m .  

Dans l'ensemble, les caractéristiques des participantç (retard a la i re  important. classement 

faible dans les trois matières de base, faiblesse des aptitudes, problèmes disciplinaires 

fréquents, absentéisme élevé et manque de persévérance dans les études) montrent qu'il 
s'agit d'une clientèle en difficulté sous différents aspects et laissent entrevoir qu'un bon 

nombre de ceç élèves risquent de ne pas compléter leurs études s'ils ne reçoivent pas une 

aide adéquate. On retrouve dans la section suivante certains fadeurs de non-réussite qui 

ont été identifiés dans la recherche. 

4.3 Facteurs associés à un rythme d'apprentissage lent ou à l'arrêt des études 

Comme la période sur iaquelle porte h recherche ne permet pas de savoir quels participants 

obtiendront éventuellement leur diplôme. l'identification des fadeurs de non-réussite a été 

faite indirectement. par le biais des fadeurs a&& à un faible rythme d'apprentissage ou 

à l'arrét des études pendant la première année à l'éducation des adultes. Bien qu'un rythme 

lent et l'arrêt des études n'entrainent pas automatiquement l'abandon définitif des études 

avant l'obtention du diplôme, il est postulé qu'ils sont des facteurs de risque pouvant 

entrainer l'abandon. Seules des études longitudinaies permettraient de déterminer si les 

facteurs identifiés sont effectivement li& a la non-réussite à long terme. 

Parmi les facteurs étudiés. seuiement deux sont associés au rythme d'apprentissage: 

l'évaluation par l'enseignant des conduites sociales de l'élève et les résultats aux tests de 

dassement. Contrairement à œ qu'on aurait pu attendre, aucun lien n'a été observé entre le 

rythme d'apprentissage et les aptitudes. Cette absence de lien s'explique possiblement 

par le fait que le rythme d'apprentissage n'est pas une mesure normative, puisque les 

sujets n'ont pas tous les mêmes cours à faire. 



Les élèves les plus lents affichent des conduites moins appropriéeç selon le jugement de 

l'enseignant. ce qui s'acwrde avec les résultats de plusieurs recherches qui ont montré que 

le rendement scolaire eçt en corrélation avec les comportements de l'élève et le respec! des 

règles (Loranger, 1987; Lotanger & Picard. 1982; Loranger, Vemt & Arserrault, 1986; 

McKinney. Mason. Perkerson & Cliord. 1975: Swift & Spivack. 1969). en particulier chez 
les élèves à faible rendement (Soli & Devine, 1976). 

Comme des études antérieures ont montré que l'évaluation par l'élève de ses propres 

conduites sociales est liée au rendement scolaire (Loranger. Couture & Fortin. 1981: 

Loranger. Poirier & Gauthier. 1983), on pouvait s'attendre à œ qu'il y ait également un lien 

entre l'autoévaluation des conduites sociales et le rythme d'apprentissage chez les 

partibpants à la recherche, œ qui n'est pas le cas. L'auto-évaluation des conduites sociales 

à l'école et leur évaluation par l'ençeignant n'ont donc pas le même rapport avec le rythme 

d'apprentissage. Ce résultat pourrat être expliqué par le fait que l'enseignant et l'élève 

n'utilisent pas le questionnaire & la même façon et qu'une part importante de la variance du 

score de conduite sociale provient de la source de l'évaluation (Lotanger et al.. 1986). 11 faut 

préciser que le questionnaire destiné aux éièves acwrde moins d'importance aux 

comportements reliés à la ache que celui destiné aux enseignants. œ qui pourrait également 

jouer un mle dans l'absence de lien entre le rythme d'apprentisage et i'auto-évaluation des 

conduites. Par ailleurs. la différence entre l'évaluation par l'enseignant et i'auto-évaluation 

des conduites sociales pourrait aussi être expliquée par les caractéristiques de la dientéle 

qui est composée principalement d'élèves ayant de faibles aptitudes. des problèmes 

d'apprentissage ou des problèmes de comportement. Ces élèves pourraient avoir de la 

d i i i l t é  à traiter conectement l'information sociale (Maqali. 1995) et à s'évaluer de façon 

réaliste, ce qui entrainerait des modes d'évaluation diiérents de ceux des enseignants. 

Cette interprétation est en acwrd avec les résuiîats d'une études antérieure utilisant le 

Questionnaire d'Habiletés Sociales (Goldstein. Sprafkin. Gershaw & Klein, 1980). dans 

laquelle les évaluations des habiletés sociales faites par les enseignants et par des élèves 

en difficultés d'adaptation n'étaient pas corrélées significativement (Arsenault & Loranger. 

1986). 

En ce qui a trait au lien entre le classement et le rythme d'apprentissage, on note que les 

élèves qui ont un rythme d'apprentissage lent ont réussi moins de cours aux tests de 

classemern de savoir lire. de mathématiques et d'anglais. que les élèves dont le rythme 

d'apprentissage est plus rapide. Ceux dont le rythme est lent ont donc plus de cours à 

compléter. ce qui entraîne des études d'une du& plus longue et peut aymenter la 
possibilité de les abandonner avant terme. En effet, les élèves rapides prennent en 



moyenne 21.6 heures pour compléter une unité et ont en moyenne 70.1 unités à faire. 

comparativement à 34.8 heures par unité et 75,2 unités à faire chez les élèves lents. Ceç 

données permettent d'abord de constater que les élèves d i i  "rapides" auraient plutôt un 

rythme dans la moyenne puisque le temps qu'ils mettent pour compléter une unité 

s'approche des délais moyens accordés. qui varient de 15 à 25 heures par unité, selon les 

matières. En maintenant leur rythme d'apprentissage conçtant et en n'intemmpant pas 

leurs études. ces élèves (n = 34) prendraient en moyenne 65 semaines pour atteindre leurs 

objectifs de formation. œ qui paraît acceptable. Les élèves lents (n = 35). quant à eux. 

prendraient en moyenne 117 semaines, soit presque 3 années scolaires. Parmi eux. 9 

élèves prendraient entre 3 et 4 années scolaires et 6 élèves prendraient plus de 4 années 

avant de pouvoir s'inscrire à la formation professionnelle qui les intéresse (96% des élèves 

veulent poursuivre leurs études au secteur professionnel du secondaire ou au cégep apréç 

leur passage en formation générale). On peut se demander si ces élèves auront la 

motivation suffisante pour persister jusque là, surtout s'ils ont d'autres problèmes associés 

(manque d'intérét pour l'école. problèmeç disciplinaires, absentéisme. interruption des 

études. problèmes personnels...). 

II faut toutefois ajouter qu'aucun lien n'a été observé à court terme entre l'arrêt des études et 

le rythme d'apprentissage. le classement ou les aptitudes. Les élèves qui ont laissé leurs 

études pendant leur première année à l'éducation des adultes ne sont donc pas plus faibles 

que ceux qui ont persévéré. que œ soit sur le plan du rythme d'apprentissage. du 

classement, ou encore des aptitudes. Comme il s'agit d'une clientèle en difficulté 

d'apprentissage dans son ensemble. il est possible que des liens entre ces variables 

n'aient pu être mis en évidence en raison de l'étendue restreinte des variables dans 

l'échantillon. comparativement à la population générale Fabachnick & Fidell. 1983). 11 se 

peut également que le soutien offert aux élèves dans œ milieu. c'est-à-dire un enseignant 

titulaire. des groupes-classes moins nombreux (16 élèves par groupe) et des services de 

suivi. d'orientation. d'orthopédagogie. de psychologie et de vie étudiante, ait permis à 
certains des élèves les plus faibles de persévérer malgré leurs ditficultés d'apprentissage. 

On peut toutefois se demander s'il en serait de même a long terme. car ce service particulier 

n'est ofiert aux jeunes de 16 à 18 ans que pendant leur première année au secteur des 

adultes. Ils sont ensuite intégrés avec les autres élèves dans la shudure réguliire de 
l'éducation des adultes. sans titulaire et dans des classes beaucoup plus nombreuses. 

Par ailleurs. il est intéressant de noter que l'arrêt des études est lié au score obtenu à la 

dimension "rendement scolaire" du questionnaire L'école ça m'intéresse?. Les élèves qui ont 

arrêté leurs études ont eu un srore de rendement scolaire plus élevé que œux qui ont 



persévéré, ce qui indique qu'ils sont moins satisfaits de leur rendement et de leur capacité de 

travail que ces demiers. II semble donc que la perception du rendement soit plus importante 

que le rendement réel (rythme d'apprentissage) dans la décision d'arrêter les études. chez 

œ gmupe d'élèves. Ce résunat peut être mis en relation avec la tendance des décrocheurs 

à se décourager faœ aux mauvaises notes plutôt qu'à travailler plus fort pour se reprendre 

(Volette. 1991). 11 se pourra* que les limites cognitives des élèves les plus faibles les 

empêchent de bien percevoir leur situation. œ qui aiderait certains d'entre eux à persévérer. 

tandis que certains élèves moins faibles pounaient avoir une perception plus aiguë de leurs 

difficultés et être portés à se décourager et à quitter leurs études. 

En plus de l'insatisfaction faœ à leur rendement scolaire. les élèves qui ont arrëté leurs 

études sont caractérisés par leur implication plus fréquente dans des interventions 

disciplinaires. plus particulièrement des suspensions et des contrats de comportement. Ces 

résunats sont en a m r d  avec ceux de recherches antérieures montrant que les pmblèmes 

disciplinaires sont parmi les meilleurs prédictem de l'abandon scolaire (n<strom et al.. 1986: 

Srebnick & Elias, 1993). 

Les élèves qui ont laissé leurs études ont également obtenu un score plus élevé que les 

persévérants aux dimensions "pmjets scolaires". "absentéisme" et "besoin de soutien des 

enseignants" du questionnaire L'école ça m'intéresse?. Ces résultats indiquent que l'arrêt 

des études est associé à une intention moins f e m  de compléter les études entreprises, à 
des attitudes et comportements face à la fréquentation scohire qui favorisent l'absentéisme. 

ainsi qu'à une perception plus négative des relations avec les enseignants. cette perception 

pouvant être associée aux problèmes diiiplinaires des élèves. Par ailleurs. aucun lien n'a 

été observé entre I'arrët des études et les fadeurs de personnaliité, les intérêts 

vocationnels. le fait d'avoir ou non un projet pmtessionnel. ou le niveau des aspirations 

scolaires. 

Certains liens avec l'arrêt des études ont été observés uniquement chez les élèves qui ont 

un rythme d'apprentissage rapide. Ainsi. les non-persévérants rapides s'évaluent moins 

positivement que les persévérants rapides sur le plan des conduites sociales à l'école. en 

particulier en ce qui a trait aux conduites l i i  à soi-mëme (comportements éthiques. 

comportements responsables. acceptation des conséquences et attitude positive envers 

soi-même). 

Contrairement aux condusions d'études antérieures, selon lesquelles les évaluations des 

différentes catégorks de conduites sont fortement corrélées entre el& et se rapportent à la 



perception du respect des règles de conduite en classe (Loranger 8 Arsenauit. 1989: 

Loranger et al., 1986). il ne semble pas que ce soit un manque de respect des règles de 

conduite en général qui distingue les non-persévérants rapides des autres élèves, puisque 

les analyses révèlent une adaptation significativement inférieure uniquement dans la 

catégoh? des comportements liés à soi-même. Ce réçunat suggère que des aspects 

impliqués dans le développement des adolescents, comme le développement du sens de la 

responsabilité personnelle et l'intériorisation des valeurs. de l'estime de soi et du contrôle du 

comportement (Cioutier. 1982). pourraient étre en cause dans leurs difficultés. 

Par ailleurs. lorsque l'évaluation des conduites sociales est faite par l'enseignant. on ne 
retrouve pas de lien entre l'arrêt des études et les conduites sociales. La composition des 

questionnaires pourrait expliquer ce résultat car le questionnaire de l'enseignant comporte 

très peu de questions sur les comporternentç liés à soi-même. la seule catégorie de 

comportements impliquée dans le lien entre l'arrêt des études et l'autoévaluation des 

conduites sociales. 

Un lien entre l'absentéisme et l'arrêt des études a également été observé chez les élèves 

rapides. Chez ces derniers. ceux qui ont arrété leurs études ont eu en moyenne plus 

d'absences non motivées au début de I'année scolaire que les persévérants. Bien que le 

réglement les autorisait à s'absenter un maximum de 6 heures par mois sans avoir à 
présenter de motivation. les non-persévérants se sont absentés en moyenne 9 heures 

pendant le premier mois d'application du réglement, comparativement à 4,6 heures pour les 

persévérants. Comme ils ont transgressé la règle sur les absences autorisées dès le début 

de l'année swlaire. leur engagement initial face aux régles de l'école parait superficiel, ce qui 

pourrait indiquer un manque de responsabilité personnelle chez ces éiëves, du moins face à 
leurs études. 

II peut sembler paradoxal qu'aucun lien entre l'absentéisme et I'arrét des études n'ait été 

observé chez les élèves dont le rythme d'apprentissage est lent. puisque l'absentéisme est 

reconnu comme étant un des prédicteurs principaux de l'abandon scolaire (Wehlage & 

Rutter, 1986). Cependant, la mesure de l'absentéisme utilisée peut expliquer en partie ce 

résultat. Comme elle correspond uniquement à l'absentéisme initiil des élèves (le nombre 

d'heures d'absences non motivées au mois d'octobre). on ne peut pas tirer de condusion 

sur la possibilité d'une relation entre l'arrêt des études et l'absentesme calculé sur toute 

l'année scolaire. 



Comme ies liens observés entre l'arrêt des études et I'autoévaluation des conduites ou 

I'absentéisme initial sont présents uniquement chez les élèves qui ont un rythme 

d'apprentissage rapide. on peut constater que les non-persévérants ne forment pas un 

groupe homogène. Ceux dont les difficultés d'apprentiige sont moins importantes 

(rythme d'apprentissage plus rapide, meilleur classement, possibilité d'atteindre leurs 

objectifs en moins de 2 ans en moyenne) manifeçtent des diiiwltés particulières sur le plan 

du comportement et de I'absentesme. II paraît donc important de tenir compte des sous- 

groupes d'élèves (rythme d'apprentissage rapide ou lent) dans la planification des 

interventions. si on veut offrir aux élèves en ditficulté des programmes de soutien efficaces 

axés sur les facteurs de risque qui leur sont propres. 

4.4 Prédiction de l'arrêt des études 

Le dépistage des élèves qui riquent d'abandonner leurs études afin de leur offrir des 

mesures d'aide est une composante importante des programmes de prévention de 

I'abandon scolaire (Langevin. 1994). Il semblait donc intéressant d'évaluer la possibilité de 

faire un tel dépistage à l'éducation des adultes. où on retrouve de nombreux élèves en 

difficulé. La facilité avec laquelle les élèves inçcrits dans ce milieu peuvent laisser leurs 

études et les reprendre par la suite rend toutefois cette tâche plus difficile. car on ne peut 

savoir si les arrêts observés sont défintifs ou non. Malgré cela. la possibilité de prédire 

l'arrêt des études apparaît utile si on considère qu'il s'agit d'un facteur de risque important. 

comme le suggère le fait que moins de 30% des élèves ayant arrête leurs études avant la 

fin du mois d'avril étaient réinscrits au début de l'année scolaire suivante. 

Deux questionnaires de dépistage ont été administrés aux élèves. Le TRAC (Falardeau et 

al.. 1988). employé habituellement au niveau collégial. est apparu inefficace dans notre 

contexte d'utilisation. En raison de son niveau de langage. il est inadapté pour les élèves 

qui ont d'importantes difficultés de lecture. De plus, aucune diiérence entre les 

persévérants et les non-persévérants n'a été notée relativement aux scores obtenus à ce 

questionnaire. Le questionnaire "L'école ça m'intéresse?' (MEQ. 1983b). habituellement 

utilisé auprès d'élèves de troisième secondaire. est apparu plus prometteur pour la 

prédiction de I'arrêt des études chez les jeunes de 16 à 18 ans inscrits à l'éducation des 

adultes. Des différences entre les persévérants et les non-persévérants ont été notées sur 



le plan du score total du questionnaire et des dimensions suivantes: "Projets scolaires". 
"Rendement scolaire". "Absentéisme" et "&soin de soutien des enseignants". 

L'utilisation du swre total de ce quesüonnaire avec un seuil critique de 19 ou 20 aurait permis 

de prédire l'arrêt des études mieux que le hasard. mais une intervention basêe sur ces 
prédictions n'aurait pas rejoint une part importante (entre 35% et 40%) des élèves à risque. 

L'utilisation de la somme des swreâ des quatre dimensions sur lesquelles les persévérants 

et les non-persévérants se distinguent a toutefois permis d'améliorer la prédiction de l'arrêt 

des études. sans pour autant augmenter le taux global de bonnes prédictions. Avec cette 

approche. en utilisant un seuil critique de 9. près de 81% des non-persévérants ont été 

bien classés et un taux global de pres de 70% de bons classement a été obtenu. II semble 

possible de baser un programme de dépistage sur cette méthode. 

Les taux de bons classements obtenus ont été améliorés en faisant une analyse 

discriminante sur !es swres des quatres mêmes dimensions. auxquels ont été ajoutés les 

scores obtenus à ia dimension "Intérêt pour l'école" du même questionnaire et le score 

obtenu au questionnaire d'auto-évaluation des conduites sociales à l'école (OECSE). 

Cette analyse a permis de classer correctement pres de 83% des non-persévérants et 

d'obtenir un taux global de bons classements de près de 80%. Ces taux sont Iégcrement 

surestimes en raison de l'utilisation des mêmes sujets pour développer et tester la fonction 

discriminante (Hair et al.. 1992). Ils sont toutefois suffisamment élevés pour pouvoir utiliser 

cette approche dans la prédiction de l'arrêt des études et développer un programme 

dSinteNenti0n visant les élèves identifiés à risque. Cette approche. qui donne de meilleurs 

résultats. nécessite un logiciel d'analyse statistique qui indut l'analyse discriminante. Elle est 

donc plus complexe que l'utilisation d'un simple questionnaire. Si le milieu solaire la 
choisissait, le QECSE pourrait être passé par les élèves dès leur inscription et le 
questionnaire "L'école ça m'intéresser' pourrait l'être un mois plus tard pour leur laisser le 

temps de connaître leur nouveau milieu scolaire. Ainsi. l'identification des élèves à risque 

pourrait se faire dans un délai assez court. œ qui permemaii de leur offrir rapidement des 

mesures d'aide. 

Par la suite, la stratégie préventive devrait tenir compte du fait que les élèves qui ont un fort 

absentéisme ou qui sont impliqués dans des inte~entions disciplinaires ont un risque 

encore plus élevé d'arrëter leurs études. Ces données sont d'ailleurs facilement disponibles 

pour les intervenants responsables du suivi des élèves. 



Par ailleurs. bien que cette recherche ait montré que le dépistage des élèves qui risquent de 

laisser leurs études est possible. il faut préciser qu'une intervention visant les élèves 

dépisîés toucherait environ la moitié des élèves. en raison du pourcentage important 

d'élèves non perçévérantç dans le milieu étudié. 

4.5 Implications pédagogiques 

Parmi les variables étudiées dans cette recherche. la conduite des élèves ressort clairement 

comme un aspect problématique. En effet. I'impimtion dans des interventions disciplinaires, 

l'absentéisme et I'autoévaluation des conduites sociales font partie des facteurs associés à 
l'arrêt des études. et l'évaluation des conduites par l'enseignant est associée à un faible 

rythme d'apprentissage. Une intervention aidant les élèves à développer leur compétence 

sociale. à apprendre des façons acceptables de se comporter et à respecter les règles de 

conduite de I'éwle devrait donc être utile. 

L'entraînement aux habiletés sociales étant reconnu comme une composante importante des 

programmes d'aide pour les jeunes qui manifestent des comportements difficiles (Royer et 

al.. 1996), un programme d'entraînement aux habiletés sociales et aux habiletés de survie à 
l'école pourrait être offert aux élèves identifiés à risque suite à un processus de dépistage. 

Selon Wehlage (1986. cité dans Langevin. 1994). un tel programme demit montrer aux 

élèves comment se comporter dans différentes situations sodales, comment s'affirmer sans 

agressivité et comment maintenir leur identité sans u t i l i r  des comportements inappropriés. 

La prise de décisions et l'évaluation des conçéquences de leurs décisions devraient 

également en faire partie. Pour mettre sur pied un tel programme. les intervenants peuvent 

s'inspirer des nombreux programmes d'entraînement aux habiletés sociales décrits dans la 

littérature (Elksin. 1989: Francsani. 1982; Goklstein et al., 1980: Hazel, Schumaker, 

Sherman & Sheldon. 1982; Jupp & Looser. 1988; Vaughn. 1987) et des recensions 

critiques qui en situent la pertinence et l'efficacité (Cartledge & Milbum, 1978; Gresham. 

1985: Hazel. Schumaker, Sherman & Sheldon-Wildgen. 1985). 

Toutefois. avant de mettre en place un programme d'intervention. il serait important de tenir 

compte des sous-groupes d'élèves viçés. Les élèves ayant un rythme d'apprentisage lent 

ne présentant pas les rnëmes difficultés que les élèves dont le rythme est rapide. les 

interventions projetées doivent refléter cette distinction. 



Un programme de développement de la compétence sociale visant les élèves rapides 

pourrait indure une composante de développement personnel. plus partiailiirement sur le 

plan de l'estime de soi. de la prise de responsabilité, de l'acceptation des conséquences et 

de l'éthique. En effet. ces aspects sont impliqués dans les comportements reliés à soi- 

même pour lesquels on a noté une faiblesse chez les non-persévérants rapides. 

Cependant. pour offrir un programme bien adapté aux besoins de ceç élèves. il serait 

important de déterminer au préalable si leur moins bonne adaptation sur le plan des 

comportements liés à soi-même et de l'absentéisme est généralisée dans les différents 

domaines de leur vie ou si elle se limite au contexte scolaire. Certains auteurs rapportent en 

effet que les décrocheurs se comportent mieux et ont une meilleure assiduité dans le cadre 

de leur travail qu'à l'école (Langevin. 1994; Violette, 1991). 11 serait donc possible que les 

difficultés des non-persévérants rapides soient l i i  au rejet du milieu scolaire et de ses 
normes de conduite, plut& qu'à des aspects plus généraux de leur développement. Les 

interventions choisies devront en tenir compte. 

L'intervention visant les élèves à risque dont le rythme d'apprentissage est rapide devrait 

également inclure des composantes visant a favoriser leur engagement dans leurs études. 

En effet. cet engagement pourrait être superfiiel. comme semble l'indiquer l'absenteiçme 

élevé manifesté par les non-persévérants rapides d& le début de l'année alaire.  De 
plus. il serait important de vérifier si la perception qu'ils ont de leur rendement est réaliste et 

d'intervenir sur ce plan si nécessaire. II faut les aider à prendre conscience de leur 

progression dans leur programme. de façon à œ qu'ils puissent être satisfaits d'eux mêmes 

et de leur rendement lorsque ce dernier est adéquat. II serait utile de faire des interventions 

brèves, mais fréquentes. rappelant la raison de leur présence a l'école et leurs objectifs de 

formation. ou encore soulignant leur progression dans leur programme d'études et les 

résultats qui suivent leurs efforts. 

Chez les élèves dont le rythme est lent. la situation se présente différemment. Un bon 

nombre d'entre eux progressent dans leur programme d'études à un rythme tellement lent 

qu'ils pouraient avoir besoin de plus de 3 ou 4 années scohires pour compléter les 

préalables à la formation professionnelle. II ne faudrait donc pas négliger leurs ciffiailtés 

d'apprentissage lors de l'établissement d'un programme d'intervention s'adressant à eux. 

Bien que les élèves qui ont un rythme d'apprentissage lent soient eux aussi touchés par 

des problèmes disCiplinaires et que leurs conduites soient moins appropriées d'après les 

enseignants. le manque d'engagement initial noté chez les non-persévérants rapides ne 
semble pas évident chez ces élèves. En effet. leur absentéisme initial ne paraît pas aus i  

excessif que celui des non-persévérants rapides. De plus, il n'y a pas de différence 



significative d'absentéisme initial entre les nonpersévérants lents et les persévérants lents. 

Comme pour un bon nombre de déaocheurs. l e m  difficultés comportementales poumient 

résulter de leurs d i i l t é s  d'apprentissage plutôt qu'en être la cause (Kronick & Hargis. 

1990). Dans œ contexte, une intervention visant à améliorer diredement le rendement 

scolaire semble plus appropriée qu'une intervention visant principalement le comportement. 

car elle pourrait avoir des effets sur le rendement scolaire et sur le comportement En effet, 
selon Kronick et Hargk (1990). une intervention qui apporte un soutien sur le plan 

académique permet aux élèves de vivre l'expérience de la réussite et entraîne une 

amélioration de leurs comportements lorsque leur problème principal est lié à des difficultés 

d'apprentissage non résolues et à des échecs répétés. 

L'enseignement individualisé pratiqué à l'éducation des adultes dans des classes à effedif 

rédul ne semble pas offrir suffisamment de support académique aux élèves dont le rythme 

d'apprentissage est très lent. Une intervention supplémentaire paraît donc nécessaire. 

Compte tenu de la faiblesse des aptitudes et des acquis scolaires de plusieurs élèves. un 

programme viçant à améliorer leur effiàence cognitive et à corriger leurs déficits cognitifs 

pourrait étre approprié. A cet effet. Filion et Mongeon (1993). proposent deux programmes 

québécois. le programme RStDUC de Pépin et Loranger (1992) et le programme 

d'Actualisation du potentiel intellectuel (A.P.I.) de Audy (1991). Le programme RttDUC est 

une batterie d'exercices informatiiéç qui oifre un entraînement cognitif individualisé et adapté 

aux difficultés de chaque utilisateur. Par des exercices de diiiculté progressive. il vise à 
stimuler les habiletés générales reliées à l'attention et à h mémoire. au langage, à 
l'arithmétique. aux habiletés visuo-spatiales et à la résolution de problèmes. ces habiletés 

de base étant souvent déficitaires chez les personnes qui ont des problèmes 

d'apprentissage (Loranger, 1995). Le programme A.P.I., quant à lui, propose des leçons de 

médiation qui visent à développer le répertoire des stratégies de résolution de problèmes. 

des principes de vie. des concepts et de signlication de l'apprenant (Audy, Ruph 8 
Richard. 1993). Ce programme a été expérimenté à l'éducation des adultes auprès d'élèves 

qui avaient de la difficulté à progresser dans leurs études. Audy et al. (1993) rappportent 

que la padidpation à ce programme durant 24 heures réparties sur 8 semaines a entraîné 

une augmentation importante du rythme d'apprentiige de ces élèves pendant la durée de 

l'expérimentation. L'un ou l'autre de ces programmes pourrait étre offert aux élèves qui ont le 
plus de difficuité à progresser dans leurs études. 

Par ailleurs, il apparait souhaitable de favoriser l'engagement dans les etudes et d'offrir du 
soutien à la motivation à tous les élèves et non seulement à ceux qui sont identifiés à 

risque. Différents éléments peuvent y contribuer. rotamment le proceçsuç d'orientation qui 



permet aux élèves de déterminer leur projet vocationnel et de s'y engager activement. Les 

élèves auraient donc avantage à entreprendre ce processus dès le début de leurs études. 

L'établissement de liens signliitiis avec les enseignants joue également un mk important 

dans le sentiment d'appartenance à l'école et dans la persévérance dans les études 

(Conseil supérieur de l'éducation. 1996; Srebnik & Elias. 1993). Toute intervention qui 

montre a l'élève l'intérêt personnel que lui porte l'enseignant renforce ce lien et peut avoir un 

impact positif sur la persévérance. II s'agit donc d'un aspect à privilégier. 

Les   ri ables étudiées dans cene recherche étant des caractéristiques des élèves. les 

possibilités d'interventions qui ont été mentionnées s'adressent principalement aux élèves 

en difficulté. Bien que certains auteurç suggèrent d'agir également sur le pbn de 

rorganisation et des pratiques institutionnelles (Langevin. 1994; Wehlage & Rutter. 1986). 

cette recherche offre très peu d'information permettant de proposer des mod'ications aux 

politiques en vigueur dans l'école étudiée. Seules quelques interrogations liées aux 

observations faites dans le cadre de la recherche peuvent être formuiées afin de susciter la 

réflexion des intervenants. Ainsi. on peut çe demander si les politiques relatives aux 

suspensions (voir Royer, Bitaudeau & Saint-Laurent. 1993 et Royer et al., 1996) et à 
l'absentéisme répondent de façon efficace aux besoins des élèves et de l'école et, plus 

particulièrement, s'il est adéquat de proposer un passage à temps partiel aux élèves qui 

manquent d'assiduité de façon répétitive. On peut également se questionner sur les 

besoins de formation du personnel en ce qui a trait à la gestion des comportements 

inadéquats et aux très grandes difficultéç d'apprentissage. Finalement, la possibilité de 

référer certains élèves qui ont de graves difficultés d'apprentissage à d'autres seMces ne 
visant pas nécessairement le dipl6me pourrait être envisagée. 

4.6 Limites de la recherche 

Comme œtte recherche s'est déroulée dans une seule commission scolaire. dans le cadre 

d'un seMœ patiiulier offert par l'éducation des adultes aux élèves de 16 à 18 ans qui ont 

des cours à faire dans les trois matières de base. il n'est pas possible d'en généraliser les 

coxlusions à d'autres types de seMces ou à l'ensemble des jeunes inscrits à réducation 

des adultes. 



De plus. la portée des conclusions est restreinte par certains aspects de la recherche. Ainsi. 

les conciusions ne peuvent pas être généralisées à long terme, car la recherche s'est 

déroulée sur une seule année alaire. II se pourrait que les facteurs associés à l'arrêt des 

études pendant la première année à l'éducation des adultes difièrent de ceux qui sont 

associés à l'abandon définri des études. Comme il a été mentionné à plusieurs reprises 

dans la discussion, des études longitudinales seraient utiles car elles permettraient d'obtenir 

des conclusions plus fermes par rapport aux fadeurs de risque chez les jeunes élèves 

inscrits à l'éducation des adultes. 

Par ailleurs. les conclusions ne peuvent pas étre généralisées aux élèves qui laissent leurs 

études très rapidement et pour lesquels plusieurs données étaient absentes, car les 
analyses ont porté uniquement sur les élèves pour lesquels des données complètes ont pu 

être recueillies. De même. les conclusions ne portent pas sur les jeunes qui n'ont pas les 

trois matières de base à leur horaire ou qui n'ont que quelques unités à faire, car ils n'ont pas 

participé à la recherche. 

Une autre limite importante vient du fait qu'il n'a pas été possible d'inclure la variable sexe 

dans le plan d'analyse en raison du nombre restreint de suiets. Or de nombreux auteurs 

:ont état de différences entre les garçons et les filles sur le plan du comportement (Loranger 

et ai.. 1981,1983,1986). des problèmes diiiplinaires (Le Blanc et al., 1993). du rendement 

scolaire (Violette, 1991) et de l'abandon des études (Beauchesne. 1991 ; Rumberger, 1987: 

Violette. 1991). De plus. les données décrivant les caradéristiques des élèves font ressortir 

plusieurs différences entre les garçons et les filles. Les conclusions de la recherche auraient 

pu étre plus spécifiques si on en avait tenu compte dans les analyses. II serait donc 

souhaitable d'inclure la variable sexe dans des recherches ultérieures. 



CONCLUSION 

Cette recherche portant sur la problématique des jeunes inscrits à l'éducation des adultes. 

s'est déroulée sur une période d'une année scolaire, dans le cadre d'un service particulier 

offert aux élèves de 16 à 18 ans. La recherche visait d'abord à obtenir de l'information sur 

les caractéristiques des élèves et sur leur cheminement à l'éducation des adultes. Elle visait 

également à identifier les facteurs associés à un rythme d'apprentissage lent ou à l'arrêt des 

études ainsi qu'à déterminer s'il est possible de dépister ceux qui risquent de laisser leurs 

études. 

Soixante-seize (76) élèves ont participé à la recherche et ont complété un test d'aptitudes 

et des questionnaires portant sur la personnalité, les intérëts et les comportements à l'école. 

Ils ont également complété un questionnaire de dépistage des élèves susceptibles 

d'abandonner leurs études et un questionmire de dépistage des élèves à risque sur le plan 

académique. Des données portant sur leur exp4rience scolaire à l'éducation des adultes ont 

été recueillies dans leurs dossiers scolaires. 

La recherche a révélé que les jeunes inscrits à œ service ont, dans l'ensemble. des acquis 

scolaires limités. de faibles aptitudes et. dans certains cas, un rythme d'apprentissage très 

lent. II a également été montré que de nombreux élèves ont de la diiicuké à respecter les 

règles de conduite de ce milieu çcolaire. En effet. plus de la moitié des élèves n'ont pas 

respecté le règlement sur les absences autorisées. près du tiers des élèves ont été 

suspendus au moins une fois pendant la durée de la recherche et plus de la moitié des 

élèves ont été touchéç par au moins une intervention diçciplinaire. 

Un problème de persévérance a également été observé. puisque plus de la moitié des 

élèves ont arrëté leurs études avant la fin du mois d'avril. Bien que le fonctionnement de 

l'éducation des adunes facilite le retour des élèves qui ont quitté leurs études. moins de 30% 

des élèves qui ont arrëté avant la fin d'avril étaient réinscrits à temps plein en octobre de 

l'année scolaire suivante. cette proportion étant de 6.7% chez eux  qui ont laissé leurs 



études avant le congé de Noël. Ces données laissent entrevoir la possibilité que l'arrët des 

études soii un indicateur d'abandon définitif dans plusieurs cas. notamment pour ceux qui 

pemstent peu de temps lors de leur premiére année à l'éducation des adultes. 

L'ensemble de ceç observations montre qu'une proportion importante des élèves qui ont 

patiipé à la recherche sont en difiailté. que ce soit sur le plan des apprentissages ou des 

comportements. Plusieurs risquent donc de ne pas persévérer juçqu'à l'obtention de leur 

diplbme. 

Des comparaisons ont été faites entre les élèves ayant un rythme d'apprentissage lent et 

ceux qui ont un rythme rapide et entre les élèves qui ont persévéré et ceux qui ont arrêté 

leurs études, pour déterminer les variables qui les diinguent. L'interaction entre le rythme 

et le cheminement (persévérance ou arrët des études) a également été étudiée. Les 

comparaisons entre les sous-groupes d'élèves ont permis d'identifier les facteurs de risque 

présentés dans les paragraphes suivants. 

Les facteurs associés à un rythme d'apprentissage lent sont: (1) des résultats faibles aux 

tests de classement de savoir lire. de mathématiques et d'anglais et (2) des comportements 

moins bien adaptés au contexte scolaire d'après l'évaluation faite par l'enseignant. 

Les facteurs associés à l'arrêt des études se divisent en deux groupes: ceux qui ont été 

notés uniquement chez les élèves dont le rythme d'apprentissage est rapide et ceux qui ont 

été notes tant chez les élèves dont le rythme est rapide que chez œux dont le rythme est 

lent. Les facteurs associés à l'arrêt des études présents uniquement chez les sujets 

rapides sont: (1) un tauxélevé d'absences non motivées dès le début de l'année scolaire 

et (2) une auto-évaluation moins positive des comportements reliés à soi-même 

(acceptation des conséquences, comportements responsables, compoeements éthiques et 

attitude positive face à soi-même). Ceux qui ont été notés tant chez les élèves rapides que 

chez les élèves lents sont: (1) le fait d'avoir été touché par des interventions disciplinaires. 

notamment la suspension et le contrat de comportement: (2) une moins grande fermeté dans 

l'intention de compléter ses études: (3) une moins bonne relation avec les enseignants: (4) 

la perception que sa capacité de travail et son rendement sont insatiiaisants: et (5) des 

attitudes et comportements face à la fréquentation swlaire qui favotisent l'absentéisme. 

La recherche a montré qu'il est possible de dépister les élèves qui riquent d'arrêter leurs 

études pendant leur première année a l'éducation des adultes, dans le cadre de ce service 

particulier. A partir des facteurs de risque identifiés, certaines interventions visant différents 

sous-groupes d'élèves peuvent ëtre envisagées. Comme les facteurs de risque ne sont 



pas les mêmes pour les élèves lents et pour les élèves rapides, il apparait important de 

tenir compte de œite distinction dans les interventions visant à aider les élèves. 

Cette recherche, en plus d'être utile dans l'immédiat pour améliorer les interventions auprès 

des jeu- inxritç à l'éducation des aduites, owre plusieurs pistes de recherche à explorer. 

Des études l ~ n g i t ~ d i ~ l e s  seraient utiles, de même que des études plus approfondies sur 

les diiiwltés d'apprentissage ou les diiiwltés comportementales de ces élèves. Des 
études comparant les garçons aux Rlles pourmient également apporter un complément 

binforrnaüon appréciable, de même que des études faites dans le cadre d'autres types de 

services offerts à cette dientèle. 
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ANNEXE A 

EXEMPLES DE PROFILS DE FORMATION 





I 
0.l.C. ni.- *LYIID..WYU .I>DY 

U U I E E I Y Q U I U ~  
I > - - I -*- 

1 Cm- 





ANNEXE B 

NOMBRE D'UNITES CORRESPONDANT A CHAQUE SAVOIR FAISANT 
L'OBJET D'UNE RECUPERATION 

SIGLES SAVOIR SAVOIR SAVOIR 
LIRE ORTHOGRAPHIER REDIGER 



ANNEXE C 

LETTRE DE CONSENTEMENT 



CONSENTEMENT DE L'CLLVE 

Je. soussign8-e accepte de parttq>er à une recherche 
portant sur les facteurs associés à l'abandon des Btudes cher les BPves de 16 a 18 am Uocritç au secteur 
des adultes. Il m'a 816 expiiqd que: 

1) Le but de la recherche est de: 

Recueillir de l'information sur cartaines caractbristiquss personnelles. iamiliales. sccialeç et sedavss 
des Blhves de 16 à 18 ans imaits au sadeur de l'8ducaüon des adultes: 

identifier les caradbristiques de ces Bl6ves qui sont a&bs à un faible rendement scolaire eUou 
l'abandon des Btudes. 

2) Ma parüupation à cene recherche consiste à: 

Pendant le 

complbter un questionnaire de renselgnemento g6n6raux (âge. sexe. informaiion sur ma 
famille. antBcBdents scolaires. etc.) ainsi qu'un quedionnaire sur mes comportements en dase: 

passer un test d'aptitudes informatisé: 

complbter deux questionnaires informatis8ç. I'un portant sur ma personnalit4 et i'autre sur mes 
int4rçts. 

Vers la fin de novembra; 

compbter un questionnaire sur mon degré de unistaction face B mon vécu scolsire cette 
annbe. 

l o n  de mon (si j'abandonnc mes Btudeç): 

complbter un questionnaire sur les raisons de mon abandon. 

3) Les questionnaires seront complbtés à l'écale. pendant les heures de dasse. Le temps requis pour 
complbter l'ensemble des questionnaires devrait dtre d'environ 4 heures (non consécutives). 

4) J'accepte qu'un de mes professeurs complhte un questionnaire sur mes comportements en dase. 

5) Saccepte aussi que la hrcheure ait a& à mon m e r  scolaire pour lui permettre de recueillir des 
données concernant: mon dernier relevb de notes du secteur régulier: mes &ultats aux tes& de 
dasement: le nombre d'unités que ie dois mpWter pour atteindre mon obiedif de formation; les 
signalements en raison de problhes disciplinaires ou de diiain6s d'apprentissage; mes absences: mon 
rendement: mon rythme d'apprentissage et la date d'abandon des Btudes (s'il y a lieu). 

6) Je comprends que je suis libre de participer à cane recherche et que Je peux m'en retirer en tout temps. 
sans avoir à foum de raiwn. ni a subir de consQuence négalive. 

7) Auain résuliat individuel ne me sera transniis Ma parlicipaüon à cene recherche m'appom toutefois 
l'occasion de réflech~r sur mes caraU6ristiaues persondles ((personnalitB. intBr&, comrtements. etc.). 
De plus. à long terme. les résultats de cane r&rche pour&ent penneme aux centres d'6ducation d& 
adunes d'otlnr un enseianement mieux adante aux besoins des Bkes  de 16 à 18 ans. œ oui les aiderait à 
poursuivre leur format& jusqu'à l'atteinte de ieurç objecliis. 

initiales de I'BPve 



8) Le seul inconvt~nient à ma participation à œne recherche est le temps que je devrai y co-r. 

9) Toute information obtenue dans cette &de sera trait& de façon sbictemant confidentielle. Les 
mesures suivantes sont prévues: 

les donnees où m n  nom apparait (questionnaires et disquettes) seront conçerv6es sous def et 
seule la chercheure y aura acc8ç: 

le plus rapidement possible. la chercheure remplacera mon nom par un CO& sur les divers 
doaimen% et dans les fichiers informatiques; 

seule la chercheure aura acc8ç à la l i e  de noms et de codes. œne l i  Sara conse1~6e sous def: 

la f m u l e  de consentement sera conseMe à un autre endmit que les quesüonnaires, afin qu'on ne 
puise pas y r ç w e r  mon nom: 

auaine intonation personnelle me c o r n a n t  ne sera transmise à l'école et B ses 
à mes parents; 

intervenants. ou 

mon nom et toute don& pefmeltant de m'identifier n'apparaltront dans aucun rapport 

10) Cene recherche 6st rhaIis8e 6 w ~  la diredion de Michel Loranger (656-5933). professeur à l'hie de 
psychologie de I'Universit6 Laval. à qui toute aitique pourra dtre adress6e. 

Signature de lUI8ve Date 

- 
Martine Bais Date 
Bt-diante de 28me cyde 

CONSENTEMENT D'UN PARENT (OU TUTEUR) 

J'accapte que mon fils ou ma fille partiape à la recherche portant sur les facteurs associés à l'abandon chez 
les 6lbves de 16 à 18 ans inscrits a l'Mutation des adultes. La procedure employ& m'a 416 ea iqub ,  rai lu 
le tonnulaire de consentement qu'il (elle) a signe et je sais à quoi il (elle) s'engage. Je comprends que les 
d o n n h  le (la) concernant demeureront conhdentielles et qu'elles ne seront pas t r a n s m i i  à 1'8cole ou à 
ses intervenants. Je sais aussi que je n'aurai pas ac& à c& donnh. 

Signature Date 

- 
Lien avec l'&ve 



ANNEXE D 

DEFINITIONS AJOUTEES A CERTAINES QUESTIONS DU TRAC 

maitriser une notion: bien comprendre une notion et être capable de l'utiliser 

en annexe : à la fin. dans un document rattaché au questionnaire 

efficacement: d'une façon qui donne les résultats attendus 

la m: le travail à faire 

simifierait: voudrait dire 

je m'abstiens de demander: je m'empêche de demander, je ne demande pas 

explication su~~lémentair?: une explication en plus de celles déjà données 

je me à un problème : je bloque. j'ai de la difficulté à faire un problème 

échouer: avoir un échec. ne pas réussir 

je m2bstiens de demander : je m'empêche de demander. je ne demande pas 

explication ~olémentaire:  une explication en plus de celles déjà données 

solliciter: demander 

&lairciçsements: explications 

efficacement: d'une façon qui donne les résultats attendus 

la t-: le travail à faire 



32. collaboration: l'action de travailler ensemble à une tâche commune 

33. m n  état d'esorit : mon humeur. la façon dont je suis disposé 

37. interromou?: arrêtée 

38. entacher mon bulletin : s'inscrire sur mon bulletin et y faire comme une tache. 

paraître mal sur mon bulletin 

43. je souoconne : je me doute. je pense 

45. ceux qui gxcellent : ceux qui ont de trés bons résultats ou qui sont les meilleurs 

assimiler: bien comprendre 

47. f'acceote bien des sacrifices auotidiens aue m'imwosent mes études 

chaque jour j'accepte de me priver de bien des choses pour mes études 



ANNEXE E 

CALENDRIER SCOLAIRE 



Calendrier scolaire 1995- 1996 148 

Formation générale 

Adultes 

L M M J V  L M M J V  L M M J V  L M M J V  
1 I I 
1 SEPTEMBRE 1 OCTOBRE NOVEMBRE 

l l 

FÉVRIER MARS 1 AVRIL 

Répartaion de i'année scolaire 

117 110 IIW O Congé 
A Journée pédogogique 

I O Journée de classe 

Journée flottonte 




