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Nous avons le droit de dire que c’est pour nous une avancée importante
chaque fois que I’on parvient & traiter un échec ou un dysfonctionnement
social autrement que par I’exclusion et la relégation. Et cela nous engage &
Juger de toutes les interventions techniques et institutionnelles au regard de

cette exigence et non a celui de nos intéréts matériels immédiats. (Meirieu et
Develay, p. 196).
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SOMMAIRE

Dans ce rapport de recherche, sont relevés, en premier lieu, les facteurs
institutionnels qui peuvent avoir un impact sur le décrochage au collégial. Puis, a la
lumigre des théories psychosociales du comportement, nous abordons les interactions
individu-environnement en jeux dans le processus du décrochage. Par la suite, nous
traitons les principaux theémes dégagés tels que le concept de soi, le besoin

d’actualisation, I’inhibition de I’action, les attributions causales et le lieu de controle.

A partir d’une approche qualitative, nous avons réalisé¢ des entrevues en
profondeur aupres de 20 décrocheurs de niveau collégial. Les premieres entrevues
sont synthétisées sous forme de structures a partir d’unité de signification. La
superposition de ces premilres structures donne place a une grille d’analyse par
laquelle sont décodées I’ensemble des entrevues. Les résultats et I’analyse des
résultats révelent une dynamique psychosociale du décrochage commune a I’ensemble
des sujets de la recherche. Cette dynamique se manifeste comme un apprentissage

régressif induit par une inadaptation interactive étudiant-institution.

En 1’absence de support institutionnel adéquat, les sujets font I’apprentissage
d’échecs répétés qui induisent des attitudes négatives envers eux-meémes et envers le
cégep. Ces attitudes conditionnent a leur tour des comportements de désengagement

scolaire jusqu’a ’abandon réel des études.

Par ailleurs, le décrochage est suivi d’une période moratoire par laquelle le
décrocheur se restructure, soit pour retourner aux études ou soit pour mieux s’insérer

sur le marché du travail.

Ainsi, 1a recherche décrit trois grandes séquences temporelles: la période du
pré-décrochage, celle du décrochage et celle du post-décrochage. A chacune de ces

périodes, appartiennent différentes étapes désignées comme suit:



v

période du pré-décrochage: 1. besoin d’actualisation; 2. perception du
cégep inadéquate; 3. orientation scolaire problématique;
+ période du décrochage: 4. choc situationnel; 5. sentiment d’aliénation; 6.
comportements de défense; 7. inhibition de 1’action; 8. résignation;

- période du post-décrochage: 9. moratoire; 10. réactualisation de soi.

Suite A D’interprétation des résultats, quelques pistes de prévention et
d’intervention sont identifiées pour contrer le décrochage au collégial. L’auteur
suggere que les cégeps doivent fournir un support plus adapté qui tienne compte des

caractéristiques des étudiants.

Cette recherche ouvre la voie a une analyse institutionnelle pour 1’intégration

de rapports plus harmonieux des cégeps envers leurs usagers.

Mots-clés: décrochage, processus, étapes, étudiants, colleges.
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AVANT-PROPOS

Cette recherche est le prolongement de dix-huit années de travail aupres des
cégépiens. Parmi ces jeunes, j’ai toujours été touché en particulier par la solitude et
quelquefois la détresse de ceux qui étaient en voie de décrochage. Je n’arrivais pas
toujours 2 saisir le sens que revétait pour eux 1’acte de décrocher et, par surcroit,
j’étais désemparé par le peu d’alternatives qui s’offraient a eux. De plus, a la lecture
des recherches dans ce domaine, les facteurs mis en cause pour expliciter le
décrochage m’apparaissaient discordants au regard des témoignages entendus dans le
cadre de mon travail de psychologue. Cette dissonance éveilla ma curiosité de telle

sorte, qu’elle est devenue le motif essentiel de la réalisation de la présente recherche.

Ainsi, dans ce contexte, les objectifs poursuivis dans cette recherche sont de
comprendre le décrochage du point de vue des sujets qui en font 1’expérience, d’en
discerner la dynamique particuli¢re et d’ouvrir de nouvelles voies d’intervention au

décrochage.

Relativement a ces objectifs, la méthodologie qualitative est apparue la plus
pertinente. L’analyse qualitative est inspirée a la fois de la phénoménologie (Giorgi,
1988), de la théorisation ancrée (Paillé, 1994) et de divers séminaires en recherche
qualitative (Lafortune, 1994).

Sur le plan épistémologique, cette recherche se situe a la fois, dans le cadre

de la psychologie de 1’éducation et de la psychologie sociale.



INTRODUCTION

Actuellement au College de Rosemont, il y a 3004 étudiants inscrits: 1760
au secteur préuniversitaire et 1244 au secteur technique. Les étudiants qui quittent
I’institution sans obtenir leur dipldme d’études collégiales (D.E.C.) représentent 40%
des étudiants du secteur pré-universitaire et 32% des étudiants du secteur technique.
En ce qui concerne les persévérants, c’est-a-dire ceux qui se maintiennent au cégep,
il n’y a que 25% d’entre eux qui obtiennent leur D.E.C. dans les temps requis
(Terril, 1989).

Cette situation n’est pas isolée et s’apparente a la tendance générale qui
prévaut dans le réseau collégial. Au Québec, 38% des cégepiens ne terminent pas
leurs études (MESS, 1992). Selon la méme source, 74% n’ont pas leur D.E.C. dans
le temps requis et seulement la moitié obtiendront leur D.E.C. a I’intérieur de quatre
années. De plus, ces chiffres n’incluent pas les étudiants qui annulent leur inscription
avant la date fixée pour la transmission des inscriptions a la Direction générale de
I’enseignement collégial. Méme les cégeps privés tels que Grasset, Brébeuf, pour ne
citer que ceux-ci, n’atteignent pas un taux de diplomation de 60% aprés deux ans
(Karsenti, 1992).

La majorité des études répertoriées tendent a restreindre les difficultés
scolaires a des déficiences intellectuelles ou, plus globalement, A des handicaps socio-
culturels qui laissent en marge une multitude d’autres facteurs. Les résultats
présentent des explications déterministes qui suggerent la possibilité de prédire des
comportements, mais qui ont peu d’utilité sur le plan de I’intervention parce qu’ils
attribuent les causes a des facteurs externes au cégep sur lesquels les éducateurs n’ont

qu’un contréle restreint.

Ces études sont faites dans le plus grand respect des procédures d’investigation
habituellement privilégiées en milieu universitaire, mais elles sont, par ailleurs,

limitées par leurs propres méthodologies.
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En effet, Murray (1981) cite quelques recherches qui exploitent une multitude
de variables, mais qui ne parviennent pas a expliquer efficacement le phénomene de
I’abandon scolaire. Ainsi, De Vecchio (1972) use 26 variables; Astin (1964) utilise
53 variables; Boyer (1968), pour sa part, en explore 38. Ajoutons a ces recherches

celle de Terril et Ducharme (1994) qui mesure !’interaction de 13 variables.

Les analyses multivariées de 1’ensemble de ces recherches n’expliquent pas

plus de 10% a 30% de la variance du rendement scolaire.

En tant que praticien au niveau collégial, ces études ne nous donnent pas
beaucoup d’indices sur la fagon d’intervenir aupres des décrocheurs ou en voie de le
devenir et elles ne permettent pas, non plus, une analyse en profondeur de la
dynamique du décrochage. Nous croyons que 1’analyse approfondie du phénomene
du décrochage peut fournir des balises appropriées a des stratégies d’intervention et

de formation.

Beaucoup d’intervenants se sentent impuissants face au décrochage. Ce
sentiment est souvent généré par une absence de connaissances sur le phénomene du
décrochage. On est souvent effrayé par ce que I’on ne connait pas et, dans ce
contexte, I’intervention est aléatoire. Dire des décrocheurs qu’ils sont inadaptés sur
le plan scolaire est un «truisme» qui sous-entend que I’institution n’a pas a se remettre
en question. Une meilleure connaissance de la dynamique du décrocheur pourrait
induire un changement d’attitude et de comportement envers cette clientele qui

«dérange».

Notre recherche est un complément aux théories de la motivation en milieu
scolaire et peut étre la base de recherche-action pour le réseau. Elle peut aussi ouvrir
sur la construction de nouveaux instruments de diagnostic, de dépistage ou

d’amélioration de nos contacts avec les étudiants en général et, en particulier, avec
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ceux en «crise motivationnelle». Apporter de I’attention 2 cette clientéle ne demande

pas nécessairement une réforme drastique du systéme.

De plus, dans un avenir rapproché, nous aurons 2 travailler avec une clienttle
d’étudiants qui auront des cheminements et des besoins de plus en plus diversifiés.
Dans ce sens, la réforme Robillard (1993) prévoit non seulement une session
d’intégration pour les nouveaux étudiants, mais aussi une unification des client2les
régulieres et adultes. La compréhension du décrochage pourrait permettre aux cégeps

de mieux accueillir ces nouveaux groupements d’étudiants.

La prévention, dans ce contexte, n’est pas un luxe. Nous croyons que
’excellence d’une institution ne se mesure pas tant par la sélection qu’elle y fait,
mais par sa capacité de supporter et de former 1’étudiant. Les professeurs,
professionnels et cadres sensibilisés 2 la dimension psychosociale du décrochage
seraient probablement plus enclins A réévaluer 1’environnement pédagogique de
I'ensemble des étudiants. C’est dans cette orientation que s’inscrit la présente

recherche.



CHAPITRE 1

CONTEXTE THEORIQUE



CHAPITRE I
CONTEXTE THEORIQUE

A. Décrochage au collégial

Le phénomeéne du décrochage au collégial, malgré son ampleur; semble étre
occulté. Il n’existe pas de définition officielle du décrocheur post-secondaire. La
seule définition trouvée s’applique au niveau secondaire:

Tout éleve qui était inscrit au secteur des jeunes et ne I’était plus

’année suivante, en dépit du fait qu’il n’avait pas obtenu son dipléme

d’études secondaires, qu’il n’était inscrit dans aucun établissement

d’enseignement (ni aux adultes, ni au collégial), qu’il n’était pas
déménagé a I’extérieur du Québec et qu’il n’était pas décédé (Violette,

1991, p. 1).

Au-dela d’une définition absente, la situation est alarmante. Les cégepiens
paraissent plus que jamais aux prises avec ce qu’on pourrait qualifier de crise
motivationnelle et plus globalement d’inadaptation scolaire dont le décrochage est la
manifestation principale. La notion d’inadaptation s’entend généralement comme une
situation de discordance entre les réponses d’un individu et les exigences de son
environnement (Paquette, Bégin et Caouette, 1980). On utilise habituellement la
notion d’inadaptation scolaire pour désigner 1’étudiant qui ne répond pas aux
exigences de ’institution, soit parce qu’il présente un comportement déviant, soit
parce qu’il n’atteint pas le niveau de performance attendu. Ainsi, I’étudiant inadapté
ou le décrocheur potentiel est celui qui, du fait de son comportement ou de sa
performance, est en conflit prolongé avec les exigences de son entourage
(Beauchesne, Veil et Veil-Barat, 1977).

Le college peut étre considéré comme un syst®me social avec ses propres
valeurs et ses structures sociales. L’étudiant doit arriver A s’intégrer sur deux plans:

sur le plan «académique», par ses performances et, sur le plan social, par son
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implication dans la vie sociale de I'institution. Si I’étudiant échoue dans 1’un de ces
domaines, ou dans les deux, il peut devenir un déserteur scolaire. Il sera «un
démissionnaire académique» s’il abandonne a cause d’insucces scolaire dii soit a un
manque d’habiletés intellectuelles et sociales, soit & une intégration sociale poussée
a I’extréme qui I’amene a reléguer les études a un second plan. L’étudiant sera par
contre un «décrocheur volontaire» s’il abandonne a cause de difficultés d’intégration
au milieu ou si le climat intellectuel de I’institution n’est pas en accord avec ses
valeurs. Selon Tinto (1975), il y a donc une nette distinction a faire entre le
«décrocheur volontaire» et le «démissionnaire académique». Tandis que la faible
réussite scolaire est le meilleur moyen de prédire 1’abandon qualifié «d’académique»,
la haute performance scolaire et le haut niveau de développement intellectuel sont
reliés 2 ’abandon «volontaire». Le «décrocheur volontaire» se caractérise par sa
déviance face aux normes culturelles de I’institution. C’est celui qui n’arrive pas a
s’impliquer dans le milieu et qui se sent isolé. Il ne peut poursuivre les buts fixés
par le colleége parce qu’ils ne sont pas a la hauteur ou sont trop différents des siens.
En fonction d’une évaluation bénéfices/colits, le «décrocheur volontaire» abandonne
parce qu’il ne retire pas assez de compensation pour 1’énergie dépensée, alors que le
«démissionnaire académique» n’arrive méme pas a atteindre un rendement
proportionnel a ’effort investi. Le premier abandonne plutét par déception, le

second davantage par incapacité.

Tinto (1975) présente plusieurs caractéristiques individuelles qui permettent
de connaitre un peu mieux la dynamique personnelle du décrocheur. Sur le plan de
la personnalité, ceux qui abandonnent leurs études tendent a étre plus instables et plus
anxieux. De telles caractéristiques ne leur permettent pas d’atteindre facilement le
niveau de performance requis par la situation d’étudiant au college. Pour ce qui est
de D’orientation de 1’étudiant, il semble que moins ce dernier s’attend a réaliser ses
objectifs de carriére, moins il persiste dans ses études. On rapporte également que

la difficulté d’intégrer son réle personnel au climat et aux normes de I’institution
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influence la décision du décrocheur. On souligne aussi que les pairs jouent un réle

dans I’abandon scolaire.

Ainsi, les normes de passage fixées par le régime pédagogique des cégeps
contribuent & déterminer le seuil critique des comportements acceptables en termes
de rendement. Le degré de tolérance des éducateurs concourt ainsi 3 définir les
criteres d’évaluation au-dela desquels apparait I’inadaptation (Goupil, 1990). En ce
sens, I’inadaptation scolaire est une réalité subjective qui n’a de signification que dans
le contexte ol elle se produit. Cette inadaptation est alors fonction du seuil de
tolérance du cégep dans lequel 1’étudiant évolue et dépend, pour une large part, de

la norme sociale, de la culture du milieu et de son évolution.

La préoccupation du réseau collégial pour le décrochage scolaire n’est pas
récente. Dans sa collection, «Regard sur I’enseignement collégial», la Directrice
générale de I’enseignement collégial esquisse un portrait des colleges en regard du
cheminement des étudiants de 1980 & 1990 (M.E.S.S., 1993). 11 s’agit
essentiellement d’indicateurs quantitatifs qui invitent les institutions 2 approfondir
certaines problématiques afin d’améliorer des pratiques institutionnelles. Par ailleurs,
c’est avec I’émergence du palmards des cégeps que le décrochage est devenu plus
préoccupant dans I’opinion publique. Pour la majorité des citoyens, le décrochage
est un indice d’inefficacité et invalide la réputation des établissements. De plus, le
décrochage entraine, au niveau collégial, des «mises en disponibilité» chez les
professeurs et des coupures budgétaires qui ont un effet direct sur I’administration
générale du colldge. On s’apercoit rapidement que les motifs de s’attaquer au

décrochage varient selon des intéréts particuliers.

En ce qui nous concerne, le décrochage scolaire constitue le plus évident des
signes de dysfonctionnement de 1’école. Ce probleme, que certains ont qualifié de
«cancer du systeme d’éducation» (Larouche, 1976), de «plaie sociale» (Caouette,

1984), suscite malgré tout beaucoup d’inquiétude tant a ’extérieur qu’a l'intérieur de



8

’institution. Les acteurs du collége se sentent d’autant plus concernés par ce
probléme que 1’abandon prématuré n’est pas un événement fortuit dans la vie scolaire
de l’étudiant. Le plus souvent, il se présente comme 1’aboutissement d’un vécu
scolaire parsemé de déceptions, de frustrations, de crises (Beck et Muia, 1980;
Morissette, 1984) et marqué de suspensions, d’absences et de mises en retrait
répétées (Horn, 1971).

Pour plusieurs éleves, I’abandon représente le seul dénouement a une situation
intenable, puisqu’il résulte d’une situation d’extréme inadaptation. Certains auteurs
(Caouette, 1992; Crespo et Cournoyer, 1978; Langevin, 1994) interpretent le
décrochage comme un comportement de dénonciation du systeme scolaire. En effet,
pour un grand nombre d’étudiants, le cégep ne représente pas le lieu d’actualisation
auquel ils s’attendaient. Leur résistance a I'institution prend alors la forme du

décrochage.

1. Causes du décrochage

Par ailleurs, lorsqu’on interroge les différents acteurs du cégep: étudiants,
professeurs, professionnels, cadres, on réalise que les opinions sur les causes du
décrochage sont multiples, mais on constate aussi «que I’on se renvoit la balle, qu’en

fait, personne n’assume sa part de responsabilité» (Deguire, C., 1992, p. 3).

Si le personnel des cégeps a tendance a dénoncer le fait que les étudiants
justifient facilement leurs difficultés scolaires par des facteurs extérieurs a eux-
mémes, telles les carences institutionnelles, on n’hésite pas non plus a imputer la
mauvaise performance des étudiants 2 des causes externes au college: capacités
intellectuelles limitées, prérequis non assimilés, manque d’intérét, encadrement

parental déficient, dynamique familiale perturbée, milieu socio-économique pauvre.
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Bien que toutes ces causes puissent effectivement avoir un effet sur la
performance scolaire, force est de constater qu’on n’impute rarement au cégep la

source de 1’inadaptation scolaire.

En effet, la majorité des recherches provenant du réseau des colléges font
reposer 1’inadaptation des étudiants sur des facteurs exogenes au systéme collégial.
La «scolaptitude» est, dans cette logique, le facteur principal de la défection scolaire
subordonné au milieu familial et, plus largement, & des déterminants socio-
économiques. Avec ce type de diagnostic, certains pensent que le systéme collégial
ne peut remédier A des causes aussi extérieures et qu’il faut alors se résigner, dans
le contexte de la «qualité totale», & ce que tous les étudiants n’aient pas acces au
cégep ou ne puissent s’y maintenir. Il était courant, dans les années 60-70, de
critiquer le cégep en tant qu’instrument de la classe dominante. Actuellement, ce

genre de critique est absente.

Dans cet esprit, la sélection devient «naturelle» et il n’est pas étonnant de
constater une recrudescence de travaux portant sur la pensée formelle, les habiletés
mentales ou les aptitudes cognitives des étudiants, les éléments de base d’une
nouvelle méritocratie. Ceux qui ne peuvent se conformer aux nouvelles normes de
performance intellectuelle deviennent alors les inadaptés du systeéme collégial, des

indésirables.

1.1 Capacité intellectuelle

Comme I’exprimait si justement Blouin (1984), «le talent n’explique pas tout»,
il n’explique pas plus le décrochage scolaire. Nous savons aujourd’hui qu’il n’y a
pas de résultats constants entre les capacités intellectuelles et 1’abandon prématuré
(Morris et col., 1991). Les cégeps n’échappent pas a cette constatation, car aucune
corrélation significative entre les aptitudes intellectuelles et les résultats scolaires n’a
été trouvée (Chandonnet et Briilé, 1978; Banville, 1979). De méme que De Ketele
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(1990), dans une étude sur des étudiants de niveau post-secondaire en Belgique, fait
remarquer que le facteur aptitude n’entre que dans 25% de ’explication de la réussite
aux études supérieures. Toujours selon cet auteur, si a ce facteur nécessaire mais
non suffisant, nous ajoutons des variables qui concernent 1’intérét, la probabilité de
prédire la réussite passe a 45% et, lorsqu’on ajoute a ces deux facteurs la capacité
de se fixer des objectifs dans un programme spécifique, fruit d’une décision intime,
la valeur de prédiction du succes atteint 80%. Encore faut-il que les programmes
spécifiques soient ouverts au plus grand nombre afin qu’ils conservent la qualité d’un
choix «intime». Aussitot que I’on souléve cette question, c’est I’interaction de

I’étudiant avec le cégep qui est mise au premier plan.

1.2 Facteur familial

En ce qui concerne le vécu familial de 1’éleve, il est difficile d’établir le poids
véritable, dans le décrochage, que représentent les variables liées aux relations
affectives au sein de la famille et aux méthodes éducatives des parents. Des auteurs
tels qu’Avanzini (1977), Mannoni (1979) et Weiner (1975) ont lié 1’inadaptation
scolaire a ces facteurs familiaux, mais il est délicat de les inscrire dans une relation
de causalité dans I’abandon prématuré des études. La famille n’est qu’un des agents
de socialisation qui agit sur 1’étudiant, a plus forte raison pour le jeune adulte du

cégep.
De plus, parmi les décrocheurs de niveau collégial, il n’y a que 8% d’entre

eux qui disent que la principale raison de leur abandon scolaire est un probleme

strictement familial (Conseil permanent de la jeunesse, 1992).

1.3 Facteur sexe

Actuellement, une répartition équilibrée des admissions entre les gargons et

les filles au cégep nécessiterait ’addition de 17 727 gargons. Non seulement les
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filles sont plus présentes dans le réseau collégial, mais elles affichent un taux de
succes beaucoup plus grand que les gargons. Ainsi, les filles qui réussissent tous
leurs cours des les premieres sessions sont 11% plus nombreuses que les gargons.
En ce qui concerne le taux d’abandon avant 1’obtention du diplome d’étude collégiale,
il est de 43% chez les garcons et 26% chez les filles (SRAM, 1994).

Vigneault (1987) affirme que le taux de réussite des filles double celui des
gargons dans certains programmes. Cela est aussi vrai au niveau secondaire
(Veillette, Perron et Hébert, 1993). Lasnier (1992), quant a lui, affirme que les
écarts de rendement entre les filles et les gargons de cégep sont essentiellement dus
a une sous-population de garcons qui ont des notes plus faibles au secondaire V et
qu’il n’y a pas de différences significatives du rendement au cégep entre les filles et
les gargons moyens et forts. Par contre, Primeau et Falardeau (1993), Terril et
Ducharme (1994) obtiennent des résultats différents. En effet, dans une population
d’éleves dont les notes au secondaire étaient €levées, ils constatent que les notes des

filles en premitre année collégiale sont plus élevées que celles des gargons.

Au plan local, le Collége de Rosemont admet 60% de filles et 40% de gargons
apres le secondaire V. En fin de parcours, cet écart est dramatiquement augmenté
par le décrochage des gargons. En effet, prés de la moitié de 1’effectif des gargons
abandonnent leurs études avant d’avoir terminé leur cycle régulier d’étude. Les

gargons décrochent deux fois plus que les filles.

Deux grands courants de pensée se cotoient pour expliquer ’écart de
performance entre les garcons et les filles: la these innéiste et la theése culturelle.
Pour certains,le développement du cerveau se fait différemment chez les gargons et
chez les filles, notamment au niveau des hémispheres et du corps calleux (Durden-
Smith, Desimone, 1985; Habich et Faure, 1990; Kalil, 1990). Les différences
hormonales entre les deux sexes induiraient des comportements scolaires différents

(Brilland, 1990; Veillette, 1994). En contrepartie, d’autres chercheurs suggerent que
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la source des différences comportementales entre filles et garcons réside dans leur
conditionnement culturel dés leur prime enfance et tout le long du parcours scolaire
(Baudoux et Noircent, 1994; Bouchard, Coulombe et St-Amant, 1994). D’autres
chercheurs mentionnent que les attentes de la part des enseignants sont différentes

selon le sexe des éléves (Descarries-Bélanger, 1980; Mosconi, 1989).

Les filles semblent avoir des comportements et des stratégies d’études plus
efficaces (Baudelot et Establet, 1991; Bouchard et St-Amant, 1993; Laboissiere et
Charland, Lemyre-Desautels, 1991; Noircent, 1994; Vigneault, 1987). Pour
Vallerand, Sénécal (1992) ainsi que Bissonnette (1989), les filles seraient plus
motivées intrinsequement pour le travail scolaire. Les garcons seraient, quant a eux,
completement amotivés ou, dans une meilleure perspective, motivés extrinsequement.

L’adaptation au cégep serait en ce sens différente chez les gargons et chez les filles.

Pour l’ensemble de ces chercheurs, les garcons ont un répertoire de
comportements typiques difficilement compatibles avec les tiches requises dans
Pexercice du métier d’étudiant (Bouchard et St-Amand, 1994). Ces auteurs
mentionnent, entre autres, les comportements de compétition, d’agressivité et de
témérité. Par ailleurs, pour ces auteurs, les filles du niveau collégial fournissent un
rendement scolaire supérieur aux gargons parce qu’elles seraient conscientes que les
exigences requises dans leur future insertion sociale sont plus grandes que celles
demandées 2 leurs confréres. Aussi, pour Bouchard, Coulombe et St-Amand (1994)
ainsi que Gadrey (1994), les garcons auraient intégré, par le biais d’une transmission
éducative stéréotypée, que le fait d’étre un méle conférerait des priviléges au plan

social qui peuvent largement compenser pour un rendement scolaire moindre.

Dans le contexte du systéme scolaire, les gargons agiraient en dilettante, d’une
facon irresponsable et auraient des comportements hédonistes, c’est-a-dire qu’ils
seraient plus motivés intrinsequement pour des activités autres que scolaires. A ce

sujet, Lemyre-Desautel, Laboissicre et Charland (1991) ont observé que les gargons
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consacraient moins de temps aux études et plus de temps a un travail rémunéré que
les filles. Dans la mesure ou le cégep n’est pas lieu de plaisir, les étudiants ont plus

de difficultés a s’impliquer dans les activités scolaires.

I1 est remarquable que dans cette analyse toutes les difficultés des garcons sont
déclarées inhérentes a leurs stéréotypes sexuels alors que les relations entre
’institution et les étudiants sont assez occultées. En regard du succes scolaire des
filles, ces lieux d’enseignements semblent étre peu critiquables alors que lorsqu’on
aborde I’institution sous 1’angle des difficultés scolaires ou du décrochage de
I’ensemble des étudiants, on met souvent en relief la difficulté des institutions a
s’adapter aux étudiants (Baby, 1984). Il y a 1a un phénomene de dissonance
cognitive. A ce sujet, rappelons les recherches d’Establet (1987) qui démontrent la
faillite «apocalyptique» du systeme éducatif. Deux ans plus tard pour ces chercheurs,
lorsque les filles apparaissent comme des modeles de performance dans ce méme
systeme, ce dernier n’est plus contesté et propose un fonctionnement idéal a 1’égard
duquel les gargons deviennent des «mammouths» conséquemment a leurs incapacités
d’adaptation a 1’école (Baudelot et Establet, 1989, 1992). Pourtant, le systeme
d’éducation peut lui-méme étre générateur d’échecs scolaires. En effet, pour certains
spécialistes en psychologie de I’éducation, les difficultés scolaires de certains gargons
et de certaines filles sont avant tout des difficultés adaptatives. Dans ce sens,
Caouette et Bégin (1991), Caouette (1992) soulignent que si les programmes scolaires
étaient moins uniformisés et plus centrés sur les intéréts des étudiants, les différences
de persévérance entre filles et garcons ne seraient pas significatives. Cette
perspective suggere que les difficultés académiques pourraient étre atténuées par des

modifications des conditions d’apprentissage.

Expliquer le décrochage des uns et la persévérance des unes strictement sur
les stéréotypes sexuels limite de beaucoup les champs d’intervention a court et a
moyen terme. Il est difficile d’invoquer qu’une intervention effectuée a 1’intérieur

du cycle normal des études au collégial puisse réaliser un véritable redressement
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«phylogénétique» ou une neutralisation substantiellement des processus culturels.
C’est aussi I’opinion de Dagenais (1994), qui dit que les théses féministes ont eu peu
d’apport dans I’implantation de stratégies égalitaires reliées au sexe de ’éleve. Cette
chercheure mentionne qu’il faut dépasser ces theses en dotant le syst¢me d’éducation

d’un projet social égalitaire éliminant le concept méme de hiérarchie entre les sexes.

Dans ce contexte, un changement de perspective semble indispensable pour
rendre compte du fait indéniable que toutes les filles ne réussissent pas également et
que tous les garcons ne sont pas essentiellement des échoueurs. Il est dangereux de
penser que le sexe d’une personne serait prédictif du décrochage scolaire. Il ne faut
donc pas parler globalement d’une performance supérieure des filles sur les gargons
au niveau collégial et il faut éviter de surestimer le role des stéréotypes sexuels et
sociaux et de sous-estimer les facteurs institutionnels pour expliquer les différences
de persévérance entre filles et gargons. Les différences significatives du rendement
scolaire en regard de 1’appartenance sexuelle ne joueraient que chez une sous-
pdpulation regroupant plus de gar¢ons que de filles qui partagent en regard du
systtme scolaire des croyances, des expériences et des valeurs communes (Terril,
1988).

Au-dela de la conclusion que les gargons surpassent les filles dans les attitudes
négatives a 1’égard des études, beaucoup d’analyses restent a faire. «Le fait que les
filles investissent considérablement plus que les gargons dans leurs études permet sans
doute de mieux comprendre pourquoi elles ont de meilleurs résultats que leurs
confreéres» (Terril et Ducharme, 1994). Cette affirmation est assez limitée pour

expliquer le décrochage massif des gargons.

Pour plusieurs chercheurs (Giorgi, 1988; Borg et Gall, 1989; Van Der Maren,
1990),le paradigme statistique issu des sciences naturelles n’explique pas le sens

profond que revét le fait d’étre une fille ou un gargon au cégep. Il reste que le
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phénomene du décrochage scolaire au collégial en regard du sexe des sujets est assez

important pour qu’on préte a cette problématique une attention particuliere.

1.4 Autres facteurs

Pour une large revue des facteurs mis en lien avec le rendement scolaire au
collégial, la recherche de Terril et Ducharme (1994) est trés éloquente A ce sujet.
Cette recherche analyse les résultats obtenus sur 17 777 étudiants en 1992 et 42 511
étudiants en 1993 du niveau collégial. Les variables mesurées (13) sont celles-ci:
le temps d’étude, le temps de travail rémunéré au secondaire, le sexe, 1’dge A
Parrivée au collégial, la scolarité des parents, I’encouragement aux études par les
parents, le revenu des parents, le statut marital des parents, I’inquiétude financiere,
le diplome visé par les étudiants, le fait que le programme soit un premier choix ou

non, le nombre de cours suivi en premidre session et la motivation aux études.

Comme constaté, les variables mesurées sont nombreuses, mais aucune d’entre
elles, pas méme leur combinaison, ne permet de prédire le rendement scolaire sauf
en ce qui concerne les notes scolaires obtenues au secondaire IV et V. Mais, comme
le font remarquer les chercheurs, ces notes sont aussi le résultat d’une multitude de

conditions.

Dans cette recherche, la majorité des variables réferent a des caractéristiques
extérieures au systtme collégial et comme déjd mentionné, ne sont pas des causes
explicites du rendement scolaire et, par extension, du décrochage scolaire.

1.5 Facteur institutionnel

Comme nous I’avons déja mentionné, la problématique du décrochage devrait

etre resituée dans le milieu d’ol elle émerge, c’est-3-dire dans I’institution elle-méme.
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Plusieurs recherches font état du lien entre des variables institutionnelles et

la mésadaptation scolaire.

Duke (1978) rapporte les résultats d’études qui établissent un lien entre les
problemes de comportement chez 1’é12ve et certaines caractéristiques de ’école telles
que le climat de compétition, les pratiques disciplinaires inconsistantes, les réglements
abusifs et oppressifs, 1’absence d’encadrement de I’étudiant et I’inexistence

d’enseignement individualisé.

Goupil (1990) fait état d’une liste de facteurs qui peuvent contribuer a
I’inadaptation scolaire: les modalités de communication, de résolution de problemes
et de prise de décision, les relations avec la direction, le sentiment d’appartenance,
1’élaboration et 1’application des régles pédagogiques, les méthodes pédagogiques,

I’environnement physique ainsi que les ressources communautaires.

Certaines particularités de la classe peuvent aussi favoriser 1’émergence de
comportements inadaptés. On y retrouve, par exemple, 1’inadéquation du contenu

enseigné par rapport aux attentes des étudiants (Apple, 1984).

Les écarts entre les attentes de 1’étudiant et les services offerts par le college
peuvent se traduire par des comportements de retrait, d’absentéisme et de décrochage.
Selon Crespo et Cournoyer (1978) ainsi que Caouette (1992), I’inadaptation devient

alors une réponse 2 1’absence de signification de 1’école.

Les attitudes et les comportements de 1’enseignant ont également une influence
sur ’éleve. L’enseignant peut stimuler certains éleves et en négliger d’autres. I
peut oublier ceux qui ne veulent pas apprendre pour se concentrer sur ceux qui

désirent apprendre (Crespo et Cournoyer, 1978; Pelletier, 1989).
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Le type d’autorité qu’exerce I’enseignant est également une variable
importante dans le processus éducatif. Celui qui ne fait pas preuve de tolérance et
qui demeure rigide au niveau disciplinaire provoque 1’opposition des étudiants (Nizet,
1984). Les évaluations scolaires strictement sommatives engendrent des baisses de
motivation chez les €leves (Deci et Ryan, 1985; Dweck, 1986). De plus, ’activité
de la classe n’est pas toujours stimulante. L’enseignement uniforme et routinier se
caractérise par la passivité de 1’étudiant et ’absence d’une médiation significative
(Audy, 1988; Sirotnik, 1983).

Langevin (1994) cite la recherche de King (1989) qui démontre que le taux
d’absentéisme est plus élevé dans les classes qui présentent un fort climat de
compétition, un contréle étroit de 1’enseignant et un faible soutien de sa part. Un
enseignement axé sur les réglements plutdt que sur les personnes est plus susceptible

d’étre le cadre du décrochage.

Dans cette perspective, le décrochage scolaire est un phénomene qui se
manifeste dans un milieu donné. Le mode d’organisation et la nature des relations
qui y prennent place peuvent contribuer, atténuer ou exacerber les abandons
prématurés. Le décrochage serait alors le résultat d’interactions étudiant-institution

conduisant 2 la désertion scolaire.

2. Ecologie collégiale

Il ne s’agit pas ici de faire formellement une analyse institutionnelle des
cégeps, mais de présenter les divers facteurs plus spécifiques au niveau collégial qui

peuvent induire la désaffectation des collégiens.

Dans ce cadre de réflexion, Deguire (1992) a recueilli auprés d’un groupe de
raccrocheurs les facteurs qui, selon leurs points de vue, ont été des motifs de

décrochage:
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1. le choc du passage au collégial: changement de milieu, de rythme d’étude,
d’horaire, de contrdle;

2. un encadrement administratif rigide: programme contingenté, cours
obligatoires, cours fermés, abandon limité;

3. la qualité de ’enseignement parfois terne, conventionnel; conflit de
génération professeur/étudiant;

4. un encadrement humain insuffisant tant A I’intérieur qu’a I’extérieur des
cours (personnel de soutien, professionnel, etc.);

5. I’isolement des individus dans un cégep froid: accueil distant, peu de lieu
de rencontre et d’échange;

6. des bases non assimilées tant au niveau académique que de 1’organisation
du travail;

7. pas de lien réel ou pergu entre ’apprentissage et la réalité des jeunes
étudiants;

8. une orientation non définie, «avoir 17 ans et choisir définitivement son
avenir.. .»;

9. des probleémes économiques: obligation de travailler due a un besoin
d’autonomie ou de survie;

10. des problémes personnels psychologiques et sociaux.

Dans le méme sens, la recherche de Landry (1993) confirme en quelque sorte
la précédente. On rapporte les difficultés telles qu’exprimées dans des entrevues en
profondeur effectuées auprés de trois «focus group» d’étudiants: un groupe
d’excellence en sciences (N=10), un groupe en communication (N=7) et un groupe
mixte: sciences humaines, lettres, communication, informatique (N=7). Les
étudiants formulent les difficultés comme suit: |

1. manque d’encadrement;

2. manque de sessions d’orientation;

3. manque de responsabilités des pairs;

4

. difficulté de gérer son temps;



19

5. professeurs non disponibles;

6. professeurs non motivés;

7. manque de méthodes de travail;

8. manque de stratégies d’étude;

9. grille horaire trop chargée;

10. manque de latitude dans les choix de cours;
11. séquence logique des cours déficients;

12. trop de themes dans un méme cours;

13. manque d’application concréte.

Ce ne sont pas que de vagues plaintes d’adolescents. Les mémes constats ont

€té faits par plusieurs chercheurs du niveau collégial.

Roy (1991) cite plusieurs recherches qui relévent les facteurs qui nuisent a un
acte €ducatif efficace. Ces facteurs sont: les méthodes pédagogiques inappropriées;
le faible encadrement des étudiants par les professeurs; la qualité de vie lacunaire
(Ignostroza et Fahri, 1979); I’impertinence des objectifs d’apprentissage et la
mauvaise interaction des enseignants envers les étudiants (Teranzini et Pascarella,
1980); le manque de concertation des départements (Imbeau, 1988; Conseil des
colleges, 1988); les structures pédagogiques qui exacerbent la solitude des étudiants
(Giguere, 1985); I’horaire et les exigences de travail mal équilibrés (Bélanger, 1975;
Bigras, 1986; Lavoie, 1987; Conseil des colleges, 1988). De plus, Roy (1991)
démontre que plusieurs professeurs ignorent non seulement la nature de leurs actes
€ducatifs, mais qu’ils n’en connaissent pas non plus les effets sur 1’apprentissage des

étudiants.

De fagon sous-jacente, on critique le manque de lien et de syntheése de sens,
qui échappent aux cégepiens dans un savoir en forme d’accumulation de données
(Bissonnette, 1993). On considere qu’il y a alors morcellement de la connaissance

en petites entités indépendantes les unes des autres parce que connues et évaluées
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distinctement. L’addition de ces petites entités ne donne pas un tout cohérent et ne
garantit pas une formation fondamentale (Fleurant, 1994). Dans le méme sens,
Caouette affirme avec vigueur:
Ce sont, en effet, les spécialistes du contenu qui €élaborent les
programmes dans leurs détails selon une logique de contenu tres
différente de la logique du processus d’apprentissage. Aussi, la
plupart des programmes sont devenus non significatifs, coupés les uns
des autres, coupés du réel, coupés de la vie, coupés surtout de la

personne qui apprend... (Caouette, 1992, p. 229).

Ainsi, il y a une grande crainte que 1’enseignement collégial évolue de plus
en plus vers un modele mécaniste qui cherche a réduire I’enseignement a des
perspectives instrumentales, voire utilitaristes, qui se traduisent en termes
d’apprentissage par énoncé de compétence, de réalisation de standards, de criteres de

performance et d’heures contacts (Poulin, 1994).

Dans le méme sens, Wilkins (1991) mentionne 1’emprunt abusif de concepts
appartenant au monde des finances et qui deviennent completement inappropri€s
lorsqu’ils sont appliqués au monde de I’éducation. Ces concepts sous-tendent une
idéologie de rentabilité comptable qui, selon St-Pierre (1993), induisent une
rigidification du régime pédagogique, une gestion technocratique, un effritement des
services de support aux étudiants. Dans cet ordre d’idée, on dénonce les effets
pervers de I’excellence: contingentement des programmes, apparition de probleémes
d’anxiété, diminution de 1’estime de soi et du sentiment de compétence, baisse
importante de motivation intrinséque (Bissonnette, 1989; Caouette et Bégin, 1991;
Vallerand, 1988).

Dans un contexte de compétitivité, les plus faibles perdent 1’approbation et la
reconnaissance sociale liée au succes scolaire et les professeurs deviennent plus

contrdlants (Pelletier, 1989). L’attention de I’étudiant est alors fixée sur la réussite
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et ’activité d’apprentissage devient secondaire. Les étudiants apprennent donc vite
a avoir de bonnes réponses, non pour le plaisir d’apprendre, mais pour battre les
autres. Dans bien des cas, ils sacrifient leur sociabilité et leur créativité. Ils
développent un type d’apprentissage tres technique sans esprit critique. Ils se privent
d’expériences originales d’apprentissage et ne prennent pas de risques inutiles pour
obtenir leur DEC. Comme Tardif (1992) le mentionne, a la suite de Dweck (1989)
et Deci (1985), lorsque I’étudiant pergoit I’institution comme ayant le principal role
de sanctionner avant tout les connaissances au détriment du processus
d’apprentissage, il percoit alors rapidement qu’il n’a pas de place pour exercer sa
responsabilité et son autonomie puisqu’il ne choisit pas son rythme d’apprentissage
ni ses moyens d’évaluation. A ce sujet, 47% des étudiants de cégep disent ne pas
avoir droit de regard sur les moyens d’évaluation (Conseil permanent de la jeunesse,
1993), dans ce contexte, I’étudiant en arrive 2 identifier ses aptitudes intellectuelles
a sa capacité de produire des travaux ou de faire des examens selon le cadre de
référence du professeur. Comme le dit Dweck (1985), les notes obtenues sont alors
tres aléatoires, car elles peuvent n’étre que le reflet d’un mimétisme scolaire.
L’étudiant est alors dans ce contexte renforcé A se maintenir dans des entreprises de
«séduction», de recherche, de renforcements sociaux qui n’ont rien 2 voir avec le fait
d’apprendre. Beaucoup perdent alors confiance en leurs capacités intellectuelles et

se destinent a I’abandon scolaire.

Voila en quelque sorte le type d’écologie collégiale qui peut induire une

dynamique de décrochage.

Il est clair que les cégeps ne sont pas tous, & un méme degré, porteur de
conditions favorisant le décrochage. Par ailleurs, la sévérité des conclusions de
I’ensemble de ces recherches laisse présumer que les facteurs institutionnels peuvent
jouer un rdle beaucoup plus important qu’on le pense habituellement. Cette
¢valuation demande une révision des savoir, savoir étre et savoir faire, mais par un

processus de dissonance cognitive, on privilégie encore beaucoup les théories qui lient
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les différences de performance scolaire a des caractéristiques individuelles, socio-

culturelles ou économiques attribuées a 1’étudiant.

Pour pousser plus a fond cette réflexion et aussi pour mieux cerner le
phénomene du décrochage au collégial, nous avons consulté des recherches faites

directement aupres de décrocheurs de cet ordre d’enseignement.

Ces recherches en prise directe sur le vécu du décrocheur de cégep fournissent
de nombreux éléments qui viennent appuyer la conception d’une dynamique
psychosociale du décrochage méme si elles n’en font pas toutes état de fagon

explicite.

Telles que mentionné dans cette partie, ne sont retenues que les recherches
dont les échantillons comprennent totalement ou partiellement des décrocheurs réels.
Plusieurs études présentent diverses dimensions du décrochage en liant des variables
indépendantes (caractéristiques personnelles) a une variable dépendante (moyenne des
notes au collégial). A partir des résultats d’étudiants ayant des notes faibles, on
généralise certaines conclusions et quelquefois, on infeére un modele du décrochage
par extrapolation. Pour cette raison, des recherches aussi importantes que celles
d’Astin (1985, 1988, 1991), de Tinto (1987, 1990) ainsi que celle de Ducharme et

Terril (1992) sont présentées ailleurs dans cette recherche.

Les recherches faites auprés des décrocheurs de niveau collégial sont

présentées par ordre chronologique.
2.1 Recherches aupres de décrocheurs du collégial

Graves (1979) a mesuré I’impact du concept de soi et de divers facteurs
environnementaux scolaires sur la persistance scolaire. Cette étude a été faite aupres

d’étudiants et de décrocheurs de quatre campus de niveau collégial aux Etats-Unis.
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Le concept de soi a été mesuré A 1’aide du «Tenessee Self Concept». Les
variables institutionnelles ont été évaluées A 1’aide d’un questionnaire objectif. Les
sous-échelles du concept de soi n’ont pas de relation avec la persistance aux études.
Par contre, 1’échelle globale est significative 3 .05. Parmi les facteurs
environnementaux mesurés, c’est ’interaction du professeur et de 1’étudiant qui est

la variable la plus déterminante dans le décrochage scolaire.

La limite de cette étude réside dans le fait que le concept de soi et les facteurs
environnementaux sont analysés comme des variables indépendantes équivalentes qui
ont un effet sur la persistance scolaire. Dans cette étude, on ne mesure pas I’impact
des facteurs environnementaux scolaires sur le concept de soi comme tel. On a de
la difficulté a voir le «comment» du décrochage et on ne fait pas d’analyse descriptive
nous informant du processus mis en jeu dans le décrochage. Cette étude a toutefois
le mérite d’indiquer que la relation pédagogique a un sérieux impact sur la
persistance aux études et nous pouvons en déduire que cette relation médiatrice a

aussi un effet certain sur ’ensemble de la personnalité de 1’étudiant.

Jone (1981) a fait une étude mesurant I'impact de I’interaction du concept de
soi, du lieu de contréle, de I’identité du moi et de la satisfaction aux études sur le
processus décisionnel de quitter les études. Cette recherche a été faite sur 339 sujets
répartis en deux groupes (décrocheurs et persistants) de premiere année dans un
college d’état du Massachussetts. Les données ont éé recueillies partir d’un
questionnaire construit par ’auteur et de trois tests, soit «Leevinger’s Sentence
Completion Tes»» (L.S.C.T.), «Adam’s Objective Measure of Ego-Identity Status»
(A.O.M.E.L.S.) et «Reid and Ware’s Multi-dimensional Internal-external Scale»
(R.W.M.LE.S.). Il n’y a pas de différence significative entre les décrocheurs et les
persévérants dans les résultats obtenus aux divers tests sauf en ce qui concerne le
A.O.M.E.L.S. L’auteur conclut que certaines variables environnementales ont un
effet sur la décision de se maintenir ou de se retirer des études, mais que 1’impact

quant 2 la signification de ces variables pour 1’étudiant varie selon les niveaux de
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développement de 1’ego. Ces résultats suggerent qu’il y a probablement un lien entre
I’individu, le collége et le processus du décrochage. Encore ici, on laisse entendre
que le degré de développement de I’ego est le facteur qui fait qu’un étudiant se
maintienne ou se retire des études. Comme si cet «ego» se développait en marge du
systtme scolaire. On occulte le fait qu’un étudiant de premiere année au collégial
aura déja ingéré, de la maternelle 2 la fin de ses études secondaires, 13 000 heures
de classe. Comment ce temps passé 2 ’école ne pourrait-il pas avoir d’impact sur
la croissance de son «ego»? Dans cette situation, on donne une fonction mineure au

college dans le fait qu’un étudiant interrompe ses études.

D’autre part, I’étude de Murray (1981) mentionne que le paradigme lincaire
causal rend mal la réalité du décrochage scolaire. Cet auteur considere le décrochage
comme le résultat d’une dynamique interactionnelle entre I’institution et 1’étudiant.
Aussi, Murray insiste sur les dimensions de discordance sociales entre 1’étudiant et
le cégep pour expliquer le processus du décrochage. Pour procéder a sa recherche,
Murray a créé quatre groupes: décrocheurs masculins (20), décrocheurs féminins
(20), persistants masculins (40) et persistants féminins (40). Tous ces étudiants
bénéficiaient de conditions socio-économiques identiques, aucun n’avait de probleme
familial, tous recevaient un support parental adéquat et avaient de bonnes notes
scolaires. En bref, les groupes étaient, selon les mesures quantitatives employées,
équivalents. Le seul facteur sur lequel ils se différenciaient était la persistance

scolaire.

Trois tests furent administrés: «Questionnaire de valeurs d’éducation»
(Perron, 1974), «Tenessee Self Concept Scale» (Fitts, 1965) et «Questionnaire sur les

caractéristiques du milieu scolaire» (Murray, 1981).

Les décrocheurs ne se distinguent des persistants que sur une échelle. Les
décrocheurs valorisent moins la reconnaissance sociale, le prestige et le statut. Il n’y

a pas non plus chez ces derniers une mésadaptation profonde de la personnalité, tout
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au plus une difficulté a définir leur identité et une estime de soi plus faible. Les
décrocheurs ont une perception beaucoup plus négative de leur institution scolaire et
se montrent carrément insatisfaits de leur expérience collégiale. L’auteur conclut
que, dans la mesure ou les variables socio-économiques sont controlées, le
décrochage serait 1i€ a des indices de personnalité névrotique, d’un concept de soi
incertain, confus et imprécis, d’une estime de soi plus faible et d’une imprécision du
choix vocationnel. L’auteur affirme qu’il faut regarder ces indices en tant que
résultats de I’interaction entre I’étudiant et ’institution. Murray, 2 I’instar de Tinto
(1975, 1987), infere a partir des corrélations obtenues qu’il y aurait effectivement un
processus d’abandon scolaire qui se ferait en quatre temps: acquis — expérience
collégiale — évaluation — résultats. Dans cette perspective, le décrochage serait
caractérisé par une discordance entre les besoins de 1’étudiant et les exigences du

milieu scolaire.

Cet écart entre les besoins de 1’étudiant et les attentes du college serait
dramatisé par 1’expérience de I’échec qui aurait une grande influence sur
I’engagement de I’étudiant dans ses études. Ainsi, par une série d’évaluations
rétroactives sur son cheminement, ’étudiant en arriverait A prendre la décision de
décrocher. C’est de loin une des recherches en milieu québécois qui fait état d’un
processus s’inspirant fortement de la théorie de Tinto (1987). Par contre, bien que
la conclusion nous apparaisse digne d’intérét, il n’est pas certain que les corrélations

obtenues entre les divers tests permettent d’inférer un processus aussi large.

La recherche suivante met ’emphase sur le fait qu’une faible perspective
d’emploi incite dans un premier temps les décrocheurs potentiels a continuer leurs
études, mais que cette motivation extrinséque s’émousse rapidement lorsque 1’étudiant

est face a ses tAches scolaires.

Higgerson (1985), dans une recherche sur 370 décrocheurs de niveau

collégial, affirme que les principaux motifs d’abandon scolaire sont ceux-ci:
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insatisfaction générée par des programmes académiques inadéquats, objectifs de
carriere obscurs et avoir trouvé un emploi a temps plein. Dans sa discussion,
I’auteur mentionne que les deux premiéres raisons sont interactives. Il est probable
que les buts d’orientation scolaire étant mal identifiés, les programmes deviennent
alors inintéressants. Il n’y a pas de vent favorable pour celui qui ne sait pas ou il va.
Evidemment, comme cette recherche s’est faite par le biais d’un questionnaire
objectif, il est difficile d’aller au-dela de cette premitre interprétation. En ce qui
concerne le dernier motif, on est en droit de penser que le décrocheur potentiel est
celui qui se maintient aux études faute d’avoir trouvé un emploi. Dans cette
perspective, sans disculper complétement I’institution, les programmes académiques
quels qu’ils soient, restent souvent insatisfaisants. Le décrochage devient alors un
probléme de chdmage... Ce qui peut faire dire que 1a ot il y a décrochage, il y a
aussi un probleéme économique. Le décrochage est donc percu comme un effet de
I’économie et 1’économie est a son tour effet du décrochage. Dans ce contexte,
I’école est une «salle d’attente». Dans une «salle d’attente», on a plut6t envie de se
distraire que de faire des activités académiques dont 1’utilité n’est pas pergue par

I’étudiant.

L’auteur mentionne aussi que l’institution a un grand réle a jouer dans
’orientation scolaire et professionnelle de 1’étudiant et doit aussi, a plus forte raison
dans une situation de pénurie d’emploi, lui fournir des activités plus centrées. La
recherche quantitative d’Higgerson ne permet pas d’approfondir cette déduction.
Cette étude suggere que 1’école, en devenant un milieu de vie, servirait mieux
I’étudiant en attente d’un emploi. D’autant plus que nous avons ici les premiers
jalons favorisant 1’éclosion du sentiment d’impuissance. Les études apparaissent aux

déserteurs scolaires potentiels inintéressantes et le marché du travail sans issue.

Force est de constater que les décrocheurs comme les persévérants cherchent
du mieux qu’ils peuvent un équilibre face a des structures socio-économiques qui leur

échappent et dont I’école est le reflet. Cette recherche d’équilibre peut prendre la
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forme d’un désir de congruence entre ce que le sujet percoit de lui-méme et ce que

I’environnement scolaire présente comme caractéristique.

C’est ainsi qu’Ochberg (1986), dans une recherche de type phénoménologique,
démontre que le décrochage est une période moratoire dans laquelle le décrocheur
ré¢value la trajectoire de sa vie. Cette réflexion est souvent faite 2 la suite de divers
constats tels que: le sentiment de perdre son temps a ’école, ne pas savoir ou aller,
des cours qui ne semblent pas pouvoir étre liés A des orientations de carritre. I
semble y avoir un écart considérable entre les désirs individuels et les satisfactions
que les décrocheurs retirent du systtme scolaire. L’auteur décrit le décrochage
scolaire comme une période dont le but est une recherche de congruence entre
I’identité sociale et I’identité «privée». Il y aurait, selon Ochberg, une invasion ou
une intrusion du social (monde scolaire) contre laquelle les décrocheurs, pour
protéger leur propre identité, quittent le college. L’auteur mentionne que lorsque le
décrocheur retourne a 1’école, il est alors mieux préparé a faire face aux exigences
du monde scolaire tout en préservant son soi personnel. Le raccrocheur serait alors
capable de mettre en jeu de nouvelles stratégies affectives et cognitives qui lui
permettraient de répondre aux demandes du milieu sans pour cela se sentir
dépersonnalisé. Cette recherche souligne que 1’uniformisation des structures scolaires
va a I’encontre des processus de développement global de 1’étudiant. L’auteur
conclut que sa recherche réaffirme les théories développementales d’Erikson et améne
a penser qu’en dépit du systtme scolaire qui oblige souvent I’étudiant a faire des
choix d’orientation prématurés, le décrocheur se donne le temps d’étre prét avant de

s’inscrire & nouveau dans un programme donné.

Ainsi, le fait d’étre A la bonne place au bon moment prend toute son

importance quand il s’agit de choisir une option collégiale.

Ace sujet, Vigneault et St-Louis (1987) affirment que le motif le plus souvent

invoqué par les démissionnaires académiques est une orientation scolaire et
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professionnelle inadéquate. En effet, dans une recherche effectuée au College
Montmorency, 2 142 étudiants n’ont pas réussi au moins la moitié des unités
auxquelles ils étaient inscrits. On mentionne que les motifs les plus souvent invoqués
pour expliquer 1’abandon des études (66%) sont: le manque de concentration, le
manque d’implication et d’intérét dans les études, la mauvaise organisation du temps,
I’orientation scolaire et professionnelle inadéquate. Ce dernier motif semble un
facteur central autour duquel les autres facteurs ne sont que des satellites. Des
intercorrélations de 26 éléments expliquant des résultats scolaires déficients suggerent
des liens entre 1’orientation scolaire et professionnelle inadéquate — le manque de
buts - le manque d’intérét dans les études - le manque d’implication - le manque
de discipline. Fait étonnant, 84% des répondants considéraient comme importante

ou trés importante la réussite des études.

Ces résultats vont dans le sens de la recherche de Bissonnette (1989) au Cégep
Maisonneuve . qui analyse le lien entre le style de motivation intrinseque et
extrinseque, I’amotivation et le sentiment de compétence cognitive, le climat de la
classe et l’attitude des professeurs. Les données ont été recueillies aupres de 1127
étudiants de premidre année. L’arrimage du résultat académique de 1’étudiant avec
les résultats aux questionnaires a été fait en fin de session. C’est a ce moment que
les étudiants ont été assignés 2 trois groupes distincts, ceux qui persistent dans leurs
études, ceux qui abandonnent officiellement leurs cours et ceux qui abandonnent
tacitement sans le signifier au college. Les instruments que ’auteur a utilisés ont &té
les questionnaires suivants: orientation intrinstque et extrinseque des étudiants
(OIEE); styles de motivation scolaire (SMS); perception de compétence; climat dans

la classe et attitude des professeurs.

Bissonnette définit la motivation intrinseque comme le fait d’étudier une
matiere pour le plaisir de activité elle-méme sans perspective de récompense
extérieure A soi-méme. La motivation extrinseque est définie comme le fait

d’accomplir une activité pour obtenir un renforcement externe. On ajoute quiily a
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deux types de motivation extrinseque; 1’une, autodéterminée et 1’autre, non
autodéterminée. L’attitude autodéterminée réfere a 1’étudiant qui adhere a des
objectifs qu’il poursuit, parce qu’ils sont liés au domaine d’étude qu’il a choisi.
L’attitude non autodéterminée est définie comme étant un comportement motivé par
des contraintes extérieures comme lorsqu’un étudiant va a 1’école parce que ses
parents 1’y obligent. L’amotivation est une situation ou il y a absence totale de

motivation.

Les résultats ont permis d’observer deux profils motivationnels distincts selon
que les étudiants abandonnent officiellement ou tacitement. Les étudiants qui
abandonnent officiellement manifestent en début de session un niveau de motivation
extrinseque non autodéterminée plus élevé que celui de I’ensemble des autres
étudiants et ils se percoivent moins compétents cognitivement que ceux qui persistent
dans leur cours. Les étudiants qui abandonnent tacitement possédent le niveau
d’amotivation le plus élevé, mais il ne se pergoivent pas moins compétents
cognitivement que ceux qui persistent. Ils manifestent méme un niveau de perception
de compétence sociale supérieur a I’ensemble des étudiants qui persistent. Un haut
niveau de motivation intrinséque n’est caractéristique que des étudiants qui atteindront
un niveau de réussite supérieur. La motivation extrinseque autodéterminée et la
perception de compétence cognitive permettent de discriminer 1’ensemble des
étudiants qui vont réussir leur cours de ceux qui abandonneront. Paradoxalement,
c’est lorsque les professeurs manifestent une attitude contrdlante que la motivation
de leurs éleves s’accroit. Par ailleurs, on observe une relation modérément positive
entre la perception d’un climat informationnel dans la classe et les niveaux de
motivation intrinseque, extrinseque autodéterminée et la perception de compétence
cognitive. On note une relation positive entre le climat de la classe, la motivation et

la perception de compétence.

Bissonnette n’arrive pas a expliquer les raisons pour lesquelles le professeur

qui manifeste une attitude contrdlante accroit la motivation des éleves. Ces résultats
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statistiquement significatifs vont & 1’encontre de plusieurs recherches telles que
mentionnées dans notre contexte théorique. A notre avis, il y a confusion entre les
termes encadrement et contrdle. L’auteur ajoute que les décrocheurs sont soit
completement «amotivés», soit motivés extrinsequement de fagon non auto-
déterminée.

Par ailleurs, cette étude laisse entendre qu’il y a chez les étudiants qui
abandonnent leurs cours, une dynamique qui leur fait franchir les étapes de
motivation intrinseque - motivation extrinseéque autodéterminée - motivation
extrinseéque non autodéterminée - amotivation. On conclut qu’il y a existence d’un
apprentissage régressif qui est probablement lié & des programmes scolaires qui ne

sont pas directement liés aux intéréts des étudiants.

Dans le cadre du programme «Insertion sociale et professionnelle des jeunes
(I.S.P.J.)», Lemay et Tousignant (1989) ont fait une recherche aupres de 110
décrocheurs et 156 raccrocheurs. Les répondants provenaient de cinq cégeps de la
région métropolitaine. Les buts de la recherche étaient de connaitre les motifs
d’abandon et les conditions susceptibles de faciliter un retour aux études et
d’inventorier les meilleurs moyens d’informer les décrocheurs des possibilités

concretes qui s’offrent & eux pour un éventuel retour aux études.

Cette recherche mentionne que 75% des décrocheurs ont quitté leur
programme d’études avant d’avoir terminé leur troisieme session. Les décrocheurs
sont les plus nombreux au secteur pré-universitaire (59%) et au secteur technique
(41%). En ce qui concerne les motifs d’abandon, les décrocheurs devaient répondre
a cette question: «Parmi toutes les raisons qui ont pu étre la cause de votre abandon,
y en a-t-il une qui vous apparait plus importante que les autres?» Quatre motifs
ressortent alors trés nettement comme plus importants que les autres, ce sont:
problémes d’orientation (37%), obligation de travailler (30%), manque d’intérét

(21%) et manque de support (22%). Les gargons invoquent plus souvent que les
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filles les obligations de travailler et le manque d’intérét. Plus on abandonne tot apras
les €tudes, plus on invoque le motif problemes d’orientation. Ce sont les étudiants
du secteur technique qui invoquent le plus souvent le motif du manque de support.
Les garcons (57%) décrochent plus que les filles (43%) et ces dernires raccrochent
plus que les gargons (66% contre 53 %). On mentionne aussi que 59% des
décrocheurs ont fait une tentative de retour aux études dans les cinq années apres leur
abandon. De ce groupe, 82% 1’ont fait dans les 18 mois qui suivent ’abandon. Les
plus jeunes raccrochent plus que les plus agés. On constate aussi que les décrocheurs
qui ne reviennent pas aux études le font pour des raisons d’orientation non clarifiée,

Iobligation de gagner leur vie et I’insuffisance d’aide financiere.

Parmi les raccrocheurs, 28% avaient de nouveau quitté le deuxieéme
programme auquel ils s’étaient inscrits. Ce qui ramene le taux réel des «décrochés»
a 53%, c’est-a-dire ceux qui ne reviendront jamais aux études. La situation
d’habitation des décrocheurs est celle-ci: 11% vivaient seul, 24 % avec un conjoint,
11% en colocation avec des amis et 55% étaient encore chez leurs parents. Leurs
principales sources de revenu sont le travail a temps plein (71%), le travail a temps
partiel (14%), I’allocation de chomage (8%), I’assistance sociale (2%) et d’autres
sources non précisées (6%). En terme de revenu, 55% gagne plus que 18 000$. Fait
intéressant, les perceptions de I’importance des études semblent augmentées apres
’abandon. Les chercheurs de cette étude mentionnent aussi que la satisfaction au
travail ne les empéche pas de continuer a penser que la réussite des études est
importante. Par ailleurs, ce sont ceux qui sont les plus insatisfaits de leur niveau de

revenu qui songent le plus a revenir aux études.

Dans cette étude, 81 responsables d’organismes furent contactés pour leur
demander quelles étaient, a leur avis, les principales causes d’abandon des
décrocheurs. Le nombre de mentions concernant les problémes personnels et
familiaux se distribuent comme suit: problemes personnels et familiaux (71%),

problemes scolaires (57%), problemes d’orientation (45%) et problémes financiers
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(19%). Ce diagnostic est trés différent de celui obtenu aupres des décrocheurs.
Seulement 1% des mentions invoquent des difficultés personnelles et familiales
lorsqu’on questionne les décrocheurs de cégep. Cette différence peut étre expliquée
par le fait que les décrocheurs de cégep ne proviennent pas autant de milieux
défavorisés. Les conditions les plus susceptibles de favoriser le retour aux études par
ordre d’importance sont celles-ci: clarification du but professionnel, espérance d’un
meilleur emploi, aide pédagogique, méthode de travail, horaire flexible, acces aux

préts et bourses.

L’étude de Lemay et Tousignant (1989) donne un portrait assez précis des
décrocheurs. Elle a aussi le mérite de discriminer entre les décrocheurs, les
raccrocheurs et les «décrochés». Cette derniere catégorie représente les sujets n’étant
jamais retournée aux études dans les cinq années suivant I’abandon (53%). Tout
comme d’autres études, celle-ci ne renseigne pas sur le parcours psychopédagogique
des raccrocheurs. Toutefois, elle démontre bien le rdle institutionnel, notamment
I’importance du support dans 1’orientation scolaire et 1’aide pédagogique dont ont

grand besoin les jeunes.

Une autre étude ayant été faite aussi dans le cadre d’I.S.P.J. est celle de
Campeau (1991) qui arrive sensiblement aux mémes conclusions. 1l s’agit d’une
recherche réalisée aupres de 82 décrocheurs agés de 19 a 23 ans du College de
Valleyfield. Cette recherche a deux parties: I’une quantitative et ’autre qualitative.
Dans la partie quantitative, on mentionne que les motifs les plus souvent invoqués par
les étudiants pour avoir quitté les études sont: 1) le manque de motivation (34 %);
2) la mauvaise orientation (28%); 3) 1’option travail (18,3%); 4) les besoins
financiers (17,1%); 5) les autres raisons (15,8%). L’auteur n’a pas trouvé de lien
statistique significatif entre la situation socio-économique et le fait d’avoir abandonné

les études.
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En ce qui a trait a la partie qualitative, une quarantaine de jeunes ont été
interviewés en face a face et par conversation téléphonique. Cette partie mentionne
que la plupart des décrocheurs se sont retrouvés au cégep sans savoir pourquoi. Ils
ont la perception de ne pas avoir fait un choix réel. Pour certains, les études
collégiales ne sont pas assez pratiques et trop longues. Le travail 2 ’extérieur
devient plus significatif que les études. On dit aussi que I’intégration socio-
pédagogique est difficile: sentiment d’étre perdu, d’étre laissé A soi-méme, manque
d’encadrement, indifférence des professeurs, difficulté A organiser son travail
scolaire, étre trop jeune pour le cégep. Certains disent qu’au secondaire, il y avait
moins de travail et qu’ils étaient paradoxalement mieux encadrés. Pour la majorité,
c’est la premitre session qui est difficile: besoin d’avoir des amis et besoin
d’information concernant les divers aspects de la réalité collégiale. D’autres disent
que le secondaire ne les a pas assez préparés au cégep, autant sur le plan académique
que sur le plan orientation scolaire. Au cégep, on demande trop de «bourrage de
crane», on trouve les professeurs trop «calés», on désire des explications plus
concretes, un rythme plus lent. Les étudiants trouvent que le langage et la réflexion
des professeurs sont trop loin de la «vraie vie». Ils se disent étre désarmés en face
des regles pédagogiques. «Mais ce qui est sans doute le plus important 2 retenir de
la parole des jeunes qui ont été rencontrés, c’est leur déception sinon leur
désemparement devant I’ensemble du régime pédagogique collégial...» (Campeau,
1991, p. 15).

Cette recherche donne une riche information a propos du décrocheur. De
plus, ’auteur ajoute finalement que 1’éducation aux adultes est peut-étre le plus vaste
programme de raccrochage de niveau collégial. En effet, ces programmes offrent une
souplesse que souvent I’enseignement régulier ne donne pas. Cette recherche a le
mérite d’avoir été faite sans a priori, ce qui permet de décrire le phénomene du
décrochage dans toute sa globalité et montre d’une fagon prépondérante les effets de

la structure scolaire sur 1’apprenant. Ces effets ne sont pas a dédaigner, car ils ont
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une influence marquée sur la perception des habiletés d’apprentissage qu’House

(1992) nomme le concept de soi académique.

Dans une recherche longitudinale aupres de 2 324 étudiants de niveau collégial
(pré-universitaire) de 1’Université de I’Illinois du Nord, House (1992) a tenté de
vérifier les liens possibles entre le concept de soi académique, 1’autoévaluation de la
performance académique et le décrochage des collégiens. Pour mener cette étude,
il utilise 1’«American Council on Education Questionnaire». Dans ce questionnaire,
on trouve plusieurs items d’autoévaluation d’habileté académique tels que perception
de compétence mathématique et d’accomplissement académique en général. Pour
chacun des items, les étudiants s’autoévaluent sur une échelle en 5 points: 1) dans
les 10% plus faibles; 2) sous la moyenne; 3) dans la moyenne; 4) au-dessus de la

moyenne; 5) dans les 10% plus forts.

House compare les résultats des étudiants au test a leur persistance scolaire.
Le suivi s’est effectué pendant quatre années. Les résultats démontrent que le
concept de soi académique est un meilleur prédicteur du décrochage scolaire que les
notes antérieurement obtenues au secondaire. Il note aussi une étroite corrélation,
chez les filles, entre la perception d’échouer un cours de mathématiques et leur
décrochage. Chez les gargons, c’est plutdt une perception d’échec dans plusieurs

cours au college qui devient alors un bon prédicteur de décrochage.

Cette recherche suggere que 1’école, dans sa structure actuelle, s’adresserait
a une seule partie de la personne, au «soi académique». Les résultats démontrent
aussi qu’un échec, comme en mathématiques, suffit pour insécuriser les étudiants sur
I’ensemble des matieres académiques. Ainsi, la fagon de percevoir leurs difficultés
en mathématiques influence fortement les résultats futurs de 1’ensemble des cours

suivis.
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Cette recherche n’est pas une étude de la dynamique du décrochage scolaire,
mais laisse entendre que les processus cognitivo-affectifs ont un role déterminant sur
la réussite scolaire. De plus, peu d’études ont évalué les liens entre le concept de soi
et la prévision ultérieure de la performance académique. Toutefois, cette étude
n’indique pas réellement comment se construit le concept de soi académique. On
donne tout au plus une définition de ce concept comme étant une perception
d’habileté académique. Cette perception, influencée par les expériences scolaires des
sujets et I’interprétation qu’ils en font, conditionne leur avenir scolaire. On ajoute
que le concept de soi académique se modifierait tout au long de la vie scolaire en
fonction des satisfactions que 1’étudiant retirerait de sa vie scolaire. House conclut
qu’il ne faut pas tant utiliser la mesure du concept de soi académique comme un
instrument de sélection, mais plutdt comme un indicateur des zones de non-efficience
académique qui doivent étre prises en considération dans des programmes d’aide a

’apprentissage, de tutorat par les pairs et d’actualisation du choix professionnel.

Ainsi, cette recherche suggere que des difficultés scolaires engendrent une
mauvaise perception du soi académique. Cette perception négative de soi sur le plan
scolaire engendre 2 son tour des difficultés 2 s’engager dans une voie donnée, dont

Iissue fatale est le décrochage.

Ainsi, lorsqu’on a de graves difficultés scolaires, il est difficile de mobiliser
ses énergies dans un processus éclairé d’orientation scolaire. A ce sujet, une
recherche en 1992 du Conseil permanent de la jeunesse, réalisée aupres de diplomés
(N=846) et non diplomés (N=654) des colleges, illustre bien I’impact d’une
mauvaise orientation scolaire sur le cheminement d’un étudiant. Cette recherche
mentionne que seulement 40% des jeunes 2 la fin du secondaire ont une idée précise
de leur choix d’orientation. Il n’y a que 20% de ces jeunes qui considerent avoir été
bien éclairés sur leur choix de carridre par les divers services d’orientation au

secondaire. De plus, il n’y a que 42% des admis (N=545) a 1’université qui disent
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que leur connaissance d’un choix de carriere s’était amélioré durant leurs études

collégiales.

L’objectif principal de cette recherche n’était pas une étude du décrochage,
il s’agissait plutdt de donner des recommandations en vue de la réforme Robillard.

Aussi, les analyses statistiques sont assez sommaires.

Toutefois, elle a le mérite de mettre en lumiere les grandes difficultés que les
étudiants ont face 2 leur orientation scolaire, facteur qui semble interagir d’une fagon
dramatique avec le rendement scolaire, la motivation aux études et les changements

de programmes.

En ce qui concerne les changements de programme, 33% des étudiants
affirment avoir changé de programme en cours d’étude. Le tableau qui suit en donne
les principales raisons:

Tableau 1

Motifs principaux de changement de programme

Celui que j’avais choisi n’a pas comblé mes attentes 48,2%

Je n’avais pas d’idée précise de ce qui m’intéressait vraiment lorsque j’ai fait ce choix

au secondaire 10,7%
Au cégep, j’ai développé un intérét plus grand pour un autre secteur 16,1%
T’ai réalisé les faibles perspectives d’emploi du programme que j’avais choisi 4,8%
Le premier programme choisi n’était qu’une fagon d’entrer au college pour ensuite me

réorienter 4,6%
Cours trop difficile 4,5%
J’avais trop d’échecs 1,0%
Autre, (précisez) 10,3%
n = 508 TOTAL 100,0%

Source: Conseil permanent de la jeunesse, p. 75.
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Pour ce qui est du rendement scolaire des étudiants, seulement 37% d’entre
eux n’ont eu aucun échec durant leurs études collégiales et 28% d’entre eux ont
abandonné leurs études. Le tableau 2 montre les principales raisons d’abandon des
études.

Tableau 2

Principales raisons d’abandon des études

Je me suis trouvé un emploi 20,6 %
Je n’étais pas fait pour le cégep 17,9%
Mangque d’intérét, de motivation, d’orientation claire 12,7%
Je n’avais plus les moyens financiers 8,3%
Problémes personnels ou familiaux 7,8%
J’avais besoin d’un temps d’arrét, de recul 6,8%
Pour poursuivre d’autres études* 6,4%
A cause des professeurs, des cours, du cégep 5,1%
Trop d’échecs, de retard, de difficultés scolaires 42%
Incapacité de concilier travail et études 3,2%
Divers (déménagement, faibles perspectives d’emploi, etc.) 73%

* Quelques-uns sont retournés au secondaire professionnel, d’autres sont allés étudier a I’extérieur
du Québec ou dans des établissements particuliers (GRC; collége militaire) et certains ont accédé
directement & 1’université.

n = 408 TOTAL 100,0%

Source: Conseil permanent de la jeunesse, p. 73.

Les trois premiers motifs décrivent bien la situation des décrocheurs et
rappellent la grande responsabilité que les cégeps ont de supporter leurs étudiants
dans une démarche de croissance scolaire et professionnelle. Lorsqu’on parle de
croissance scolaire, on parle d’intervention intégrée, de connaissance de soi,
d’apprentissage de stratégies cognitives et d’orientation scolaire qui maximise les

chances de 1’étudiant de mener a bon terme ses études.
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Dans cette veine, Caouette et Deguire (1993), dans une recherche-action
aupres des décrocheurs de niveau collégial (16) en voie de raccrochage, démontrent
que lorsqu’on offre une structure d’accueil, un accompagnement et des interventions
éducatives appropriées, les étudiants améliorent leur efficience cognitive, leur image
de soi et le lieu de contrdle. Les résultats démontrent que 75% des sujets progressent
de fagon significative aux diverses dimensions évaluées. Il est clair que cette étude
n’avait pas pour but de démontrer un processus psychosocial de décrochage. Il
s’agissait surtout d’une recherche visant a évaluer un programme de réinsertion
scolaire pour jeunes décrocheurs de niveau collégial. Ce programme, s’inspirant
fortement des théories de Feuerstein (1979) et d’Audy (1992), incluait une démarche
de connaissance de soi et d’orientation professionnelle. Cette recherche-action
suggere toutefois qu’au-dela des contenus scolaires, il est nécessaire que 1’étudiant
fasse 1’apprentissage de stratégies cognitives et qu’il puisse bénéficier d’un
programme d’orientation scolaire adéquat. Cette démarche doit se faire A 1’intérieur
d’une médiation significative pour 1’étudiant. Cette recherche affirme aussi que si
une intervention de ce type réussit avec les décrocheurs, elle devrait a plus forte
raison étre efficace pour I’ensemble des étudiants, c’est-a-dire que les ingrédients du
programme «choisir son avenir» devraient étre aussi ceux des programmes réguliers.

Les résultats seraient probablement un taux de persévérance aux études plus élevé.

Duval (1993) a aussi réalisé une recherche aupreés de 583 étudiants du College
Rosemont a ’automne 1991. Elle a comparé les profils de trois groupes: étudiants
réguliers (N=334), raccrocheurs (N=73) et décrocheurs (N=88). Les
caractéristiques socio-démographiques, 1’origine ethnique, la scolarité des parents, le
revenu des parents, le travail extrascolaire ne sont pas des variables ayant un lien
significatif avec le décrochage scolaire. Voici le portrait des décrocheurs qui se

dégage lorsqu’on retient les variables qui les caractérisent plus particuliérement.

Le décrochage est un phénomene plus masculin que féminin. Toute

proportion gardée, les garcons décrochent deux fois plus que les filles,
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indépendamment du secteur d’appartenance. De méme, les gargons non promus (Art.
33) sont aussi deux fois plus nombreux que les filles. Le décrochage appartient plus
au secteur général. Par ailleurs, selon les statistiques du college, lorsqu’on confond
les deux groupes, non promus (art. 33) et les décrocheurs, on obtient un taux de
défection de I’ordre de 42% au secteur technique et de 33% au secteur général.

C’est surtout en premitre année que les étudiants décrochent le plus. Ces
décrocheurs ont des notes plus faibles au secondaire et par extension au cégep. Sur
le plan de I’orientation, ils sont beaucoup moins satisfaits de leur programme et ont
tendance A changer plus souvent. Les décrocheurs consacrent moins d’heures aux
études et en sont conscients. Ils é&chouent et abandonnent donc plus de cours que les
autres €tudiants. Ils manquent de concentration, de méthodes, de stratégies d’étude
et de discipline. Ils sont donc plus souvent absents de leurs cours. Ils n’arrivent pas
non plus a planifier les travaux scolaires et les horaires de travail et ont évidemment
de la difficulté a se préparer aux examens. En bout de ligne, ils ont moins de
motivation et finissent par penser qu’obtenir un D.E.C. est moins important.

En ce qui concerne leur rapport avec le milieu scolaire, ils ont tendance 2 ne
pas demander d’aide, sauf aux aides pédagogiques individuelles dont les rencontres
sont obligatoires en raison des choix de cours, des abandons, etc. Les décrocheurs
se plaignent de ne pas avoir assez d’encouragement de la part des professeurs et
n’apprécient pas ’atmosphere du collége. Aussi, la majorité de leurs amis sont 2
extérieur du collége et ils souhaiteraient en avoir plus 2 I'intérieur. Dans cette

situation, ils ont donc aussi moins de support des pairs dans leurs travaux.

Sur le plan familial, ils n’ont pas plus de probléme que I’ensemble des
¢tudiants. Ce ne sont pas les difficultés familiales qui amenent une baisse du
rendement académique, mais le contraire. Aussi, les étudiants ont I’'impression d’étre
Plus «harcelés» par leurs parents au sujet de 1’importance des études et du rendement

scolaire.
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En ce qui concerne la situation économique, les résultats laissent entendre que
les décrocheurs regoivent moins d’argent du service d’aide financiere aux étudiants
et en recoivent aussi moins des parents. Par ailleurs, leur revenu moyen est plus
élevé que les persévérants malgré le fait qu’ils ne travaillent pas plus d’heures que
ceux-ci. Les décrocheurs sont toutefois d’avis que le travail actuel nuit aux études.
On peut alors penser qu’avoir un emploi est plus dommageable pour un étudiant ayant

des notes faibles que pour un autre.

Cette recherche tres révélatrice vient démystifier les croyances populaires au
sujet des décrocheurs de niveau collégial notamment, en ce qui concerne I’impact des

facteurs socio-économiques et ethniques sur la persévérance aux études.

3. Conclusion

Sans faire une analyse formelle de 1’impact des structures institutionnelles sur
les étudiants, 1’ensemble des recherches présentées laissent soupgonner que

I’environnement collégial n’est pas neutre dans 1’abandon scolaire.

En effet, la revue de littérature sur le décrochage est assez €loquente dans la
présentation des facteurs 2 risque liés aux échecs. Dans ce contexte, il semblerait
que les institutions n’arrivent pas actuellement  «supporter» ce dont I’étudiant n’est
pas «porteur» en termes d’antécédents scolaires, de stratégies cognitives et d’objectifs
d’orientation. L’environnement scolaire n’est pas non plus d’un grand secours pour
I’étudiant démissionnaire. Aussi, I’étudiant potentiellement décrocheur se désengage
graduellement de ses études et entre inexorablement dans un processus d’impuissance
scolaire. Tel que mentionné auparavant, ’ensemble de ces recherches nous
permettent d’articuler divers éléments inhérents au processus du décrochage mis en

lumire dans la prochaine partie.
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B. Processus de ’abandon scolaire

Comme I’a démontré Chikering (1972), I’étudiant est un systéme ouvert ayant
deux fonctions principales: 1’une d’assimilation de 1’environnement et ’autre de
production. Ces deux phases étant essentielles pour son plein développement,
’étudiant se développe lui-méme en incorporant divers aspects de 1’environnement
tout en lui donnant une extension (Hall et Lindsey, 1967). Il y a une transaction
globale entre la personne et I’environnement, mais faisant partic d’un méme
ensemble. Il n’y a plus réellement disjonction de deux entités, mais interpénétration

de toutes les composantes du systéme pouvant étre pergues par 1’individu.

Les croyances, les attentes et, conséquemment, les comportements se situent
dans un processus de transaction Individu - Environnement. Le processus relationnel
Individu - Environnement (I-E) a une importance majeure, peut-étre encore plus dans
le développement du jeune adulte car ce développement a un impact direct sur sa
motivation (Chikering, 1972). C’est A partir de ce processus (I-E) que des
changements internes se produisent chez I’individu et favorisent son développement
global en tant que personne. L’environnement n’existe qu’en fonction des

significations que lui attribue I’individu.

Tout au long du parcours scolaire, les relations qu’aura 1’étudiant avec
institution I’inciteront & maintenir ou a abandonner ses études. Staats (1977)
mentionne que ’enfant qui est dans un systtme de motivation déficitaire apprend
beaucoup moins qu’un autre et que son développement global en est précarisé. Les
renforcements intrinséques et extrinseques sont de moins en moins disponibles.
L’attention de 1’enfant diminue davantage et la conséquence ultime est une sorte de

spirale descendante d’apprentissage régressif cumulatif.

Il est possible que, pour I’étudiant du cégep, cette spirale descendante se

présente comme un circuit de dégénérescence qui le mene au décrochage faute d’une
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intervention appropriée. Dans cette dynamique, 1’environnement scolaire, tel que
décrit précédemment, jouerait un rdle prépondérant. Dans ce sens, Astin (1991) a
évalué I’influence de 1’environnement collégial sur le développement de 1’étudiant et
a mesuré diverses caractéristiques personnelles des étudiants a I’entrée et a la sortie
des études collégiales. Dans sa recherche longitudinale, Astin a construit un fichier
sur trente années des le début des années 60, contenant des données sur plus de 8

millions d’éleves de 1 200 établissements d’enseignement collégial américains.

Astin conclut que plus un étudiant passe du temps au collége a des activités
d’études et parascolaires, plus celui-ci a tendance a se maintenir aux études. Il ajoute
que les caractéristiques du curriculum, de I’organisation scolaire et de
I’environnement en général favorisent grandement la croissance académique sans

égard a la nature des cours suivis.

Ainsi, le modele d’ Astin fait ressortir 1’impact des facteurs environnementaux
qui par leur interaction avec des caractéristiques individuelles expliquent 1’abandon
des études. La réciproque de cet énoncé est que la présence et la qualité de certains
facteurs institutionnels peuvent largement contribuer au développement des étudiants,

a plus forte raison au maintien de leurs études.

Tinto (1975, 1987), a [l’instar d’Astin, insiste sur 1’engagement de
I’établissement 3 mettre tout en ceuvre pour réaliser ’intégration, 1’adaptation et
I’actualisation de ’étudiant. L’échec scolaire, dans cette perspective, est interprété
par Tinto (1987) comme une incapacité du milieu scolaire a initier et a intégrer
I’adolescent au monde adulte. Le modele de Tinto représente le cheminement
scolaire comme la marche temporelle de 1’étudiant sur un parcours qui comporte un
certain nombre d’épreuves pour lesquelles 1'institution doit offrir tout le soutien
nécessaire. Il y a en quelque sorte dans cette vision une démarche initiatique qui se

conclut par I’obtention d’un diplome.
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Ce «voyage scolaire» est décrit par Tinto comme suit:

1. les étudiants se présentent aux portes de I’institution avec leur bagage

d’antécédents familiaux, scolaires et diverses aptitudes;

2.

réussite;

3
4
5.
6

. de cette confrontation résulte la décision de quitter ou de rester aux études.

ils intégrent cette expérience;

La figure qui suit présente ce modele:

ils se fixent des objectifs qui sont en quelque sorte des intentions de

. ils entrent en contact avec I’environnement scolaire et en font I’expérience;

ils réévaluent leurs objectifs personnels vis-a-vis ceux de I’institution;

Aantécédents Buts & Expérieace Intégration Buts & Résultat
engagemeants(T1) institutionaelle engagemeats (T2)
Systéme scolaire
Semel " "=
Antécédents ; Formel I
familiaux \ i | Performance | !
! scolaire .
[}
TTsccemmeseeq ! e R
X o i \ lntégration X K
1 . ! ! i . scolaire | !
! | lateations | ¥ |Relationsavec | | \( Inteations :
. 1 , |le persoagel ! . |
1 ' |
Aptitudes & | | ! _Intormel . 1 !
ARl o ik kb S R
. 1 . i de it
| |Buts & . ' |r Formel E | [Buts & i quitter
| |engagemeats | * | [engagemeats '
. mnsgmgutxonn ,\! Activités : mssmguuouels .
' H parascolaires | , latégnuon 1 1
] [ I 1 social H |
R S ’ b e e e =
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scalaices es amis 1 Engagemeats
! L exténeurs
o Joformel -
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\ 4

Figure 1. Modele de Tinto

Source: Tinto (1987), p. 114, traduction Terril et Ducharme (1994), p. 25.
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Ainsi, le décrochage, dans ce modele, résulterait d’une dynamique
interactionnelle entre I’étudiant et son institution qu’on représente souvent en
psychologie par la formule [C=F(PxE)]. Cette équation, appliquée au milieu
scolaire, signifierait que le comportement de se maintenir aux études ou de les
abandonner serait déterminé par des caractéristiques personnelles, lesquelles seraient

en relation étroite avec 1’environnement institutionnel.

Ainsi, lorsqu’il y a rupture d’équilibre entre 1’étudiant et le Cégep, il y a un
fort risque de décrochage. Toute institution doit maintenir «I’équilibre écologique des

interrelations»; c’est la condition essentielle de survie des étudiants dans leur milieu
(Banning, 1989).

Au départ, 1’étudiant, candidat & son admission dans un cégep, peut percevoir
cette institution comme répondant A ses besoins d’actualisation, a ce qu’il percoit de
lui-méme. Dans ce sens, le cégep pourrait en effet avoir pour certains une fonction
fantasmatique du moins projective. Nombreux sont les étudiants qui entrent au cégep
sans avoir une idée précise de ce qu’est le college dans la réalité. Apres une certaine
période, une distorsion du contact entre 1’étudiant et le cégep apparait. Si cette
situation perdure, ’étudiant présente les premiers signes d’inadaptation: anomie,
absence d’appartenance, passivité, sentiment d’incompétence, stress, absence de désir
(Riviere, 1984). Le rendement scolaire s’en ressent. Ce décrocheur potentiel aurait
alors deux tendances, soit d’attribuer ses difficultés au systtme, soit de se les
attribuer. Dans un cas comme dans ’autre, aucune de ces situations n’est enviable.
Dans la premire situation, 1’environnement scolaire peut lui apparaitre immuable,
donc d’aucun recours. Dans la deuxi®me situation, il peut penser qu’il est porteur
d’un handicap. Ce handicap ou encore ses difficultés personnelles peuvent étre alors
perques par le sujet comme des carences globales et permanentes. Se maintenir au
cégep devient, dans ce contexte, une situation intolérable, stressante, lui faisant

envisager le pire et sans issue. Il finit alors par croire que le cégep n’est plus pour
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lui. I1 décroche avec un sentiment d’échec et donc avec un concept de soi plus altéré

que lors de son entrée au cégep.

C’est le genre de scénario tout a fait réaliste que les théories du concept de
soi, de I’actualisation, de 1’attribution, du lieu de contréle, de I’inhibition de 1’action
et de la résignation acquise peuvent rendre plausible. Ainsi, les concepts liés a ces
théories fournissent des €léments intéressants pour appréhender décrire et analyser

P’articulation d’un processus de décrochage.

1. Concept de soi

Selon Legendre (1993), le concept de soi est I’ensemble des perceptions et des
croyances qu’une personne a d’elle-méme, ainsi que des attitudes qui en découlent.
Le concept de soi détermine la fagon la plus appropriée de se conduire, notre fagon
de voir les choses, les idées que nous retenons et les objets que nous sélectionnons.
Le concept de soi est en somme «I’idée que je me fais de moi» et détermine la
s€lection des éléments de perception en orientant la motivation et I’attention sur ce

que je crois utile pour moi.

Burns (1979) a bien démontré I’importance du concept de soi comme étant un
€lément majeur dans le comportement de I’individu. Plusieurs théories ont été
élaborées a ce sujet (L’Ecuyer, 1978; Burns, 1979; Gauthier, 1982). Ces modeles
ont €t€ développés a partir d’une analyse des nombreux modeles du concept de soi,
€laborés depuis 1950. Ils se situent dans le cadre de I’approche phénoménologique
et sont inspirés de plusieurs auteurs tels que James (1950), Combs et Snygg (1959),
Rogers (1961) ainsi que Fitts (1965).

En premier lieu, voyons le modele de Combs et Snygg (1959) qui a été la
base des fondements de la psychologie perceptuelle et du concept de soi. Par la
suite, nous définirons le modele de I’Ecuyer (1978) et celui de Gauthier (1982).
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Le modele du concept de soi, selon Combs et Snygg, comprend trois niveaux:

le champ phénoménal ou expérimental, le soi phénoménal et le concept de soi.

— Le champ phénoménal
e\ —+ Le soi phénoménal

¢ M

- Le concept de soi

Figure 2: Modele de Combs et Snygg (1959)

Source: Combs et Snygg (1959), p. 40.

Le niveau A, le champ phénoménal, comprend I’ensemble des perceptions
qu’un individu a de son univers et tel qu’il I’expérimente. Au niveau B, le soi
phénoménal est plus distinct du champ phénoménal car il recouvre 1’ensemble des
perceptions que I’individu a de lui-méme a travers diverses situations. Le concept
de soi est, au niveau C, ’ensemble des transactions entre I’environnement tel que
percu et I’individu tel qu’il se percoit. Ces perceptions sont les plus vitales et les

plus importantes. C’est ce que Combs et Snygg appellent le concept de soi.

Le concept de soi est une configuration organisée de perception de soi
conscientisée (Rogers, 1966). L’Ecuyer (1978) pose le concept de soi comme un
systtme multidimensionnel et hiérarchique qui se définit comme une «organisation
complexe réunissant quelques éléments fondamentaux, ou caractéristiques globales
et générales, autour desquelles est regroupé un certain nombre d’aspects plus
spécifiques» (1978, p. 78).

L’Ecuyer rejoint en ce sens le concept de soi phénoménal (Comb et Snygg,
1959) qui est ’organisation de toutes les perceptions que ’individu a de lui-méme.
Cette organisation se distingue en trois paliers: les structures fondamentales, les

sous-structures qui ont des subdivisions plus délimitées et les catégories spécifiques.
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L’Ecuyer (1978) décrit bien I’aspect multidimensionnel du concept de soi qui se
réfere a un ensemble de caractéristiques, d’images, d’attitudes, de valeurs, etc., que

le sujet percoit de lui-méme.

Gauthier (1982) souligne lui aussi les différentes dimensions du concept de
soi. Trois grandes structures sont 2 1’origine du concept de soi, il s’agit du «soi vu
par les autres», «du soi vu par soi» et du «soi désiré». Chacune de ces structures

possede sa sous-structure, comme on le voit 2 la figure suivante.

Soi Soi Soi
vu par Vu par soi désiré
les autres
. Soi modelé par Hérédité | Maturation . Fondé sur les
les expériences X besoins
. Expériences avec: . Besoins:
. les parents . physiques
. les adultes LE . de sécurité
. les pairs . d’étre aimé
CONCEPT . d’estime de soi
. d’actualisation
de soi
. Soi modelé par les DE Croyances - coutumes
stimulations du attitudes - valeurs
monde extérieur SOl attitudes - valeurs

Ce qui est pergu
champ
conceptuel

e

OMPORTEMENT

Figure 3. Modele du concept de soi

Source: (Gauthier, 1982, p. 46).
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Gauthier, comme L'Ecuyer (1978), mentionne le caractére changeant de ces
différentes dimensions perceptuelles et de leur hiérarchisation 2 travers le temps et

a travers diverses situations.

Pour ces auteurs, le développement du concept de soi est un processus
évolutif. Le concept de soi se structure progressivement en fonction des expériences
personnelles et des influences environnementales. On entrevoit donc ’existence de
rythmes différents de développement du concept de soi selon les 4ges. Le niveau de
développement du concept de soi déterminera en quelque sorte les besoins et les
actions de I’étudiant. 1l contrélera et intégrera ses différentes expériences dans la

mesure ou elles auront un sens pour lui.

D’ailleurs, I’Ecuyer (1978) constate qu’entre 10 et 18 ans, on assiste, chez
’individu, 3 de nombreuses variations dans les perceptions de soi quant aux
aspirations, intéréts, aptitudes, idéologies, etc. ainsi que dans les perceptions de soi
par rapport aux autres. Le jeune, a cette période, est dans une période de
restructuration. Il tend a réorganiser la perception qu’il a de lui-méme pour en
arriver 2 un concept de lui-méme plus intégré, plus cohérent, plus stable afin de se

reconnaitre comme individu.

L’étudiant de niveau collégial est, dans une étape d’élaboration, de
reformulation et de réorganisation de son concept de soi. Cette idée est confirmée
dans une étude présentée a la Fédération des CEGEPS par un groupe de travail de
la Commission des psychologues et des conseillers d’orientation de la région de
Québec (Blouin, Lacombe, Landry, Lemay, Riverin-Simard et Roy, 1977).

D’un point de vue phénoménologique, les attitudes et les comportements des
étudiants sont en grande partie déterminés par leurs diverses perceptions. Ils tendent
a agir d’une fagon consistante avec ce qu’ils pensent étre et ce qu’ils pergoivent.

L’individu agit sur son milieu, se fixe des buts en fonction de la conception qu’il se
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fait de lui-méme (Nuttin, 1980). Dans ces actions, 1’individu doit se reconnaitre,
avoir une identité propre et une continuité interne. C’est donc 2 partir de ce qu’il
percoit et de la conception qu’il a de lui-méme qu’il établira son état motivationnel.
C’est en fonction de ce qu’il aura saisi de sa situation et de ses besoins réels que
I'individu se mettra, par le biais de ses fonctions cognitives, a explorer, a analyser

et a évaluer les informations pergues de son milieu.

Ainsi, la motivation du collégien se congoit comme une action orientée vers
un but qui se réalisera dans I’atteinte d’un résultat. Dans ce contexte, 1’action est
conditionnée par la signification que la personne a de sa présence au monde scolaire.
L’état motivationnel de 1’étudiant sera donc déterminé par sa capacité de percevoir
clairement sa situation dans un environnement donné. Ce qui lui importerait, a ce
moment, serait alors la connaissance des exigences sociales et 1’identification de ses
intéréts, de ses valeurs, de ses besoins, de ses capacités et 1’estime qu’il a de lui-

méme.

Dans ce contexte, 1’environnement scolaire devrait étre un agent important
dans le développement du concept de soi de 1’étudiant en favorisant une expérience
scolaire enrichissante. Idéalement, 1’étudiant devrait, en outre, contrdler dans une
large mesure son expérience scolaire. Son sens de la vie en serait plus accru. Le
sens existentiel émergera de 1’adéquation du rapport entre 1’institution et 1’étudiant.
Comme le dit Nuttin (1980), «le besoin de base de 1’étre vivant est d’entrer en
relation fonctionnelle avec le monde, c’est en faisant qu’il se maintient et se

développe lui-méme» (p. 57).

Avoir une relation fonctionnelle avec le cégep n’est pas une évidence pour
I’étudiant. Chez le décrocheur, en s’inspirant de modele de Combs et Snygg (1959)
et de Gauthier (1982), il se peut que des transactions décevantes avec
I’environnement scolaire, porteur du regard des autres (soi vu par les autres), n’aient

rien d’édifiant, A plus forte raison dans une écologie de la performance. L’Ecuyer
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(1978) mentionne qu’a I’adolescence, on assiste & de nombreuses variations dans les
perceptions de soi par rapport aux autres. Cette période est décisive dans le
développement de la personne. A cette étape, le concept de soi étant mal assuré, en
voie d’intégration, il n’est pas facile pour le cégepien d’identifier ses besoins réels
et il risque fort d’introjecter les principes d’une éducation totalitaire/utilitaire comme
faisant partie de lui-méme. Les pressions de I’univers scolaire de pro-performance
deviennent des lunettes déformantes qui embrouillent la vision et qui empéchent le
sujet d’entrer en plein contact avec son désir d’étre (Polster et Polster, 1973).
Devenir performant devient une priorité qui se substitue aux besoins fondamentaux

de développement intégral de 1’étudiant.

[...] Pour simplifier I’administration du programme, tous les animaux
durent choisir toutes les disciplines. Le canard excellait en natation,
il surpassait méme le professeur, il eut des notes a peine passables
pour le vol et se montra trées médiocre en course. II dut donc
abandonner la natation et s’entrainer 2 la course apres la classe. A ce
régime, ses palmes s’userent a un point tel que d’excellent en natation,
il devint moyen [...] (Caouette, 1992, p. 241).

11 s’agit évidemment d’une allégorie qui peut, & premiére vue, faire sourire,
mais lorsqu’on y regarde de plus pres, devient une triste vérité. Le témoignage qui
suit n’est pas un conte et révele les perceptions réelles d’une jeune adulte dont les

désirs n’arrivent pas a s’actualiser.

Ca prend beaucoup de courage, de dignité et de confiance en soi pour
avoir 20 a 30 ans dans les années 80. Je fais partie de la génération
de «Ceux qui ne contestent pas», qui «ne veulent pas travailler», qui
n’ont supposément rien a dire; les nonos, les ratés, ceux qui font des
fautes d’orthographe, la releéve qui ne se releéve pas.

J’ai deux mots a dire aux 40 ans et plus: on a les moyens de ses

convictions. En 1967, les jobs étaient servies sur un plateau d’argent.



C’était facile, tu travaillais un an ou deux dans ton domaine et apres
hop! un petit voyage en Europe ou en Inde! Apr2s? on écrit un livre,
pourquoi pas?

Moi, ¢a fait six ans que j’essaie de démarrer, d’accomplir la premigre
¢tape: me trouver une job dans mon domaine. Ma grosse promotion,
en ces années «fructueuses» fut de passer du B.S. au chOmage via les
travaux communautaires. Belle invention! Je subventionnais mes
patrons pour mon travail, j’étais sous-payée, avec la bénédiction du
gouvernement qui en retirait tout le crédit... «On aide nos jeunes»,
Mon ceil oui!

A travailler pour des «pinottes» ou bénévolement, j’ai un C.V. «épais
de méme», mais personne n’en veut. Avoir 20 ans dans les années 80,
c’est participer a une farce monstrueuse et ignoble dont nous faisons
les frais. C’est faire le ménage apres le gros party que nos ainés se
sont payés! C’est ¢a le déficit...

Si je relis mes écrits personnels des six dernieres années, ce ne sont
que d’exhortations 2 moi-méme pour ne pas perdre confiance en moi
et en la vie. J’ai douté de moi, de mes talents en pure perte, 2 me
demander si c’était moi qui ne tournais pas rond. Pendant que je
vendais mes perles aux cochons (en solde!), les gros continuaient a
s’enrichir sur mon dos. J’écris tout ceci et physiquement j’ai mal au
ceeur. Mal au ceeur de me faire dire «Quand on veut, on peut»; ou
encore «J’ai travaillé pour arriver ol je suis»... Ben chanceux d’avoir
pu travailler!

Le jour du «non» au référendum, j’avais exactement 20 ans. J’ai été
€levé a me faire dire «Si tu as le feu sacré, tu peux arriver 2 faire ce
que tu veux dans la vie». J’ai plutét le feu sacrant!

Je tremble de colere et d’indignation quand je vois comment on parle
de nous. Vous ne vous rendez pas compte. Plus le siecle avance,

plus il nous faut étre mature de plus en plus jeune a grands coups de
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claques sur la gueule! Le party est fini. On se retrouve avec une
plangte sur les bras qui pourrit par en dedans et des hommes politiques
qui ne sont bons qu’a baver sur leur micro, constatant secrétement leur
impuissance et pavoisant dans le vide.

Nous sommes des enfants qui doivent s’occuper de leurs parents parce
qu’ils ont perdu le controle.

Nous sommes sur un train qui roule 2 toute vitesse et il n’y a personne
dans la cabine du conducteur. J’ai passé mon enfance a entendre
parler de pollution, de nucléaire, de ’an 2000 qui n’existera peut-étre
pas. En I’an 2000, j’aurai 39 ans et j’ai bien I’intention d’exister,
moi.

Je fais partie de ceux qui sont obligés de tout réinventer de A 2 Z dans
le silence et la pauvreté. Pas seulement en tant que personne de ma
génération, mais aussi en tant que femme qui ne fait pas d’enfant
parce qu’elle n’a pas envie de se retrouver toute seule, encore plus
pauvre qu’avant avec un bébé sur les bras.

Je subis les contrecoups du flower power qui a produit des hommes
immatures qui fuient toute responsabilité. Je subis les contrecoups
économiques d’une génération qui a vidé le frigidaire avant moi. Je
subis les contrecoups du soleil qui a doré votre peau au Mexique et
qui est devenu meurtrier pour la mienne.

Vous avez choisi, moi je n’ai pas le choix. Et vous voulez m’en faire
porter le poids? Nous sommes en mutation encore plus profonde que
vous 1’étiez vous-mémes face a vos parents. La votre s’est faite dans
le bruit et les manifestations, la nétre se fait dans le silence. Elle
n’est pas spectaculaire, elle est comme un bon vin qui mirit dans le
ventre d’une cave.

Alors, de grice! au lieu de dire des 4neries sur notre compte par
incompréhension, je ne vous dis qu’une chose: faites-nous confiance

et surtout fichez-nous patience! (St-Denis, A., 1988, p. A-11).

52



53

Cette lettre ouverte réagissant a 1’émission Actuel du 30 novembre 1988 2
Radio-Canada, est une bonne illustration du désarroi dans lequel une personne peut
plonger lorsqu’elle n’arrive pas a trouver son nid écologique. Dans ce contexte, tel
que cette jeune adulte I’exprime, 1’environnement a un impact important sur son
concept de soi. Le concept de soi ne peut donc étre tout 2 fait une entité autonome
dans son développement. A ce sujet, il a été clairement démontré en milieu collégial
qu’il y a des liens entre le type de pédagogie utilisé, le concept de soi et la
motivation aux études, c’est-a-dire plus on fait de place A I’étudiant dans le choix des
moyens d’apprentissage et des moyens d’évaluation, plus I’étudiant développe son
concept de soi (Ackenbrand, 1971). De plus, la motivation scolaire évolue
systématiquement avec le niveau de développement du concept de soi (Bauer et

Snyder, 1972) de méme que la tendance des étudiants au succes (Langlois, 1975).

Une recherche qui illustre bien les liens entre la pédagogie utilisée, le concept
de soi et la motivation, c’est celle de Talbot (1981) effectuée aupres de 472 étudiants
de cégep. Ce chercheur a réparti au hasard les étudiants dans trois catégories:
totalement contrdlée, partiellement contrdlée et expérimentale. Le groupe totalement
contrdlé n’était soumis a aucune manipulation expérimentale ni 2 aucun instrument
de mesure. Cela permettait simplement de faire voir les effets normaux de la
motivation qui se produisent entre la premilre et la deuxi®me sessions. On a
administré au groupe partiellement contr6lé le «Meaning and Value of Work Scale»
(M.V.W.S.) et le «Community College Motivation Inventory» (C.C.M.1.) a la mi-
session. Puis on leur a demandé de remplir de nouveau le C.C.M.I. 2 la fin de la
deuxieme session. On a recueilli auprés des cégepiens des informations qui
permettaient de relever ce qui était significatif pédagogiquement pour 1’étudiant en
milieu collégial. Ces informations ont été mises en pratique dans les cours auxquels
était soumis le groupe expérimental. L’analyse des résultats indique qu’en incluant
dans les cours ce que I’étudiant percoit comme significatif, il se produit une

augmentation réelle de leur motivation et de leur concept de soi.
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Ces recherches démontrent qu’un étudiant qui est mis en présence d’une
pédagogie et d’un environnement significatifs a tendance a avoir une meilleure
perception de lui-méme, mais aussi de mieux apprécier son apprentissage et donc de

se maintenir aux études.
2. Besoin d’actualisation

Maslow (1970) a élaboré un modele, devenu maintenant classique, dans lequel
I’actualisation de la personne est essentiellement liée a la satisfaction de divers
besoins hiérarchisés en six paliers. Au bas de I’échelle se trouvent les besoins
physiologiques. Au-dessus, le besoin de sécurité suivi du besoin d’amour et, encore
au-dessus de celui-ci, apparait le besoin d’estime et aux deux derniers paliers, le
besoin d’actualisation et de transcendance. Un nouveau besoin apparaissant lorsque

le précédent est satisfait.

S’inspirant de Maslow, Steele (1978) a élaboré un modele de compétence
environnementale dans lequel le concept d’actualisation s’inscrit dans la transaction
avec ’environnement. Pour cet auteur, cette compétence se compose de 1’habileté
a étre conscient de ses besoins, de ses objectifs environnementaux dans un milieu
donné, de I’habileté 2 modifier ce milieu en fonction de ses besoins. Steele reconnait
la nécessité de prendre conscience des éléments pergus lors d’une expérience. En
effet, la fagon avec laquelle une personne percoit est toujours «organisée» et a une

signification pour la personne qui pergoit.
2.1 Motivation

La motivation serait donc fonction autant des perceptions que des besoins.
C’est toute la personne qui est engagée, autant son émotivité et son intelligence dans
la volonté de satisfaire un besoin et atteindre un but (Rogers, 1969). Au plan

scolaire, la motivation aux études se définit comme un état qui prend son origine dans
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des perceptions et des conceptions qu’un éléve a de lui-méme en fonction de son lien
étroit avec son environnement immédiat. L’intégration de ces dimensions incite
I’étudiant 3 s’engager, & participer et 2 persister dans une tiche scolaire (Ames et
Ames, 1989) et ce, dans la mesure ol I’environnement scolaire offre des conditions

réelles d’actualisation de 1’étudiant.
2.2 Environnement pédagogique

Pine et Horne (1969) ont constaté que l’apprentissage est d’autant plus
efficient §’il s’insére dans une démarche d’actualisation personnelle. IIs ajoutent que
cette démarche ne se fait pas «n’importe comment», qu’il y a des conditions de bases
essentielles a respecter. Les voici:

1. le milieu favorise la participation;

2. le milieu encourage 1’étudiant A découvrir ce que les connaissances en
cause signifient pour lui;

3. le milieu reconnait ce que ’acquisition d.e connaissance a de personnel et
de subjectif;

4. le milieu accepte I’hétérogénéité comme une chose bonne et souhaitable;

5. le milieu encourage I’étudiant A fixer lui-méme le rythme de son
apprentissage;

6. le milieu reconnait aux gens le droit de se tromper;

7. le milieu tolere une certaine ambiguité;

8. T’évaluation des progres est laissée entre les mains de 1’étudiant;

9. le milieu encourage I’extériorisation plutdt que le repli sur soi;

10. le milieu encourage les étudiants 2 avoir confiance en eux-mémes;

11. la confrontation est permise.

Bien que ces conditions furent proposées il y a déja 25 ans, elles sont
aujourd’hui réactualisées par les théories cognitives de la motivation qui mettent

I’emphase sur deux facteurs qui ont un impact majeur sur la perception et,
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conséquemment, sur les comportements des étudiants. Ces facteurs sont
I’autodétermination de 1’étudiant a fixer lui-méme son rythme de son apprentissage

et 2 énoncer lui-méme les criteres personnels d’évaluation de son apprentissage.

Ainsi Dweck (1975) et Tardif (1993) démontrent qu’un milieu qui encourage
un étudiant a fixer lui-méme son rythme d’apprentissage et a s’impliquer d’une fagon
personnelle, permet chez 1’étudiant d’avoir bonne estime de lui-méme, mais aussi 2

s’engager intensivement dans ses études.

D’ailleurs, Caouette (1992) mentionne a ce.propos que les programmes qui
permettent A 1’étudiant de controler et de régler leur propre raisonnement, de réfléchir
et de recourir a des stratégies basées sur 1’introspection sont ceux qui offrent le plus

de satisfaction a 1’apprenant et qui favorisent son-maintien aux études.

I1 n’est probablement pas exagéré d’affirmer qu’aucun autre facteur ne
contribue de manitre plﬁs décisive .2 favoriser .un épanouissement
intellectuel complet que le fait que 1’intéressé prenne une part active
a son propre développement et en détermine le rythme (Swebel, Maher
et Fagler, 1990, p. 295).

2.3 Objectifs institutionnels

Lorsque [D’institution sanctionne plus: les connaissances elles-mémes au
détriment de I’acte d’apprentissage, cette situation amene rapidement les étudiants a
émettre des réponses en fonction de criteres externes qui ne relevent pas de 1’intérét
personnel de I’apprenant (Dweck, 1989; Deci et Ryan, 1985). Dans un tel systeme,
les étudiants auraient une tendance accrue .2 s’investir intensément dans des
entreprises de reconnaissance sociale, de «séduction» au lieu de s’impliquer dans des

activités réelles d’apprentissage.
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Dans un contexte ol les enseignants insistent sur I’excellence, et ol
I’excellence est définie exclusivement en termes de produits, c’est-a-
dire de seuil de réussite ou de niveau final de réalisation, au détriment
des stratégies qui permettent A 1’éleve d’accroitre son efficacité dans
ses démarches d’apprentissage et dans la construction de sa
connaissance, ce méme €leve est forcément amené A reconnaitre que
I’école ne poursuit que des buts d’évaluation et de classement. La
conscience de 1’éléve lui aura permis de percevoir rapidement, qu’un
tel scénario est davantage axé sur la validation de la compétence que
sur le développement de stratégies cognitives efficaces et économiques
qui permettent de développer une meilleure maitrise de soi-méme et

de son environnement (Tardif, 1993, p. 101).

Or, dans les cégeps, 47% des étudiants affirment ne pas avoir droit de regard
sur les moyens d’évaluation (Conseil permanent de la jeunesse, 1993). Ainsi, dans
un syst®me qui ne permet pas a I’étudiant d’avoir un rdle actif dans le rythme de son
apprentissage et dans le choix des formes et de moyens d’évaluation, il y a alors de
fortes chances que 1’étudiant mobilise ses énergies A répondre strictement aux
demandes du programme ou du cours. Il se prive alors d’expériences originales

d’apprentissage. Il ne prend pas de risques inutiles pour obtenir son D.E.C.

Dans un contexte de qualité totale et d’excellence, il y a une forte résistance
de la part des institutions a faire de 1’étudiant son propre outil d’apprentissage 2
Pintérieur d’une médiation pédagogique de qualité. Il y a un manque flagrant de
confiance envers 1’étudiant. Or, la confiance devrait étre avant tout un préalable 2
I’apprentissage. Mais, comme Caouette (1993) le mentionne, on renverse les
propositions, c’est-a-dire qu’avant d’accorder notre confiance A 1’étudiant, on lui
demande de prouver sa compétence A travers des épreuves formelles définies et

contr6lées de I’extérieur, par 1’enseignant.



58

Selon Tardif (1993), cette situation conditionne 1’étudiant & associer ses
capacités intellectuelles aux exigences a rencontrer. Si les performances sont en deca
des barémes fixés, 1’étudiant finit par mettre en doute ses aptitudes. Cet état percu

devient alors la pierre angulaire du décrochage.

L’école comme le cégep récolteraient ainsi les effets contraires a ceux
recherchés. On enseignerait paradoxalement aux étudiants a quitter 1’école ou pour
d’autres A «jouer le jeu». Ce qui faisait dire a St-Louis et Vigneault:

Plus longtemps 1’éleve demeure a 1’école, plus il semble perdre le goit

d’apprendre et développe une pensée superficielle et stéréotypée.

L’école diminuerait la confiance en soi, 1’autonomie de ces éleves pour

résoudre des problémes et leur montrerait qu’ils sont impuissants,

irresponsables et dépendants sur le plan intellectuel et personnel (St-

Louis et Vigneault, 1983, p. 77).

Dans cette perspective, 1’école jouerait le role d’un atelier voué a 1I’édification
d’un «faux self», c’est-a-dire détourner 1’étudiant de ses besoins réels pour lui faire
épouser les objectifs valorisés par l’institution et plus largement par les modes
sociales du prét a porter: performance, production, compétition, etc.. L’étudiant
introjecte alors ces nouveaux diktats dans la mesure ol il détient une position basse

versus la position haute des artisans du systeme.

2.4 Croissance inachevée

Les gestaltistes ont bien décrit les distorsions perceptuelles induites par un
environnement qui échappe a I’individu et, par voie de conséquence, ne répond pas
a des besoins réels. Un individu est un organisme dans un champ-environnement:

ouvert, évolutif, vivant. Les principales caractéristiques de cet organisme sont:
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1. d’avoir des besoins qu’il hiérarchise lui-méme, selon ses priorités de
survie;

2. d’étre capable de se développer, d’apprendre et d’étre autodidacte.

Pour survivre et croitre, 1’organisme doit se nourrir et satisfaire ses besoins
en communiquant avec un environnement sur lequel il peut agir. Ce processus
d’échange de I’organisme est appelé le cycle de 1’expérience.
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Figure 4: Le cycle de I’expérience
Source: Petit (1982), p. 177.

Cette figure illustre une gestalt complete, c’est-a-dire:

1. Un individu est présent totalement, conscient d’étre et conscient de son
environnement. En état de «vide fertile» (vide pour absence de préoccupation et
fertile pour prét a recevoir et a créer).

2. Un déficit de I’organisme se manifeste (modification de 1’équilibre interne)
provoqué par une demande de I’organisme ou par une stimulation de
I’environnement. Si cette sensation circule librement, 1’individu prend conscience
d’un besoin.

3. Ce besoin engendre une tension vers la satisfaction. Le besoin est

clairement ressenti.
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4. L’organisme mobilise son énergie. Cette tension engendre une excitation
(énergie vitale, bio-énergie) mobilisant a la fois la respiration et les fonctions de
sensation et de motricité.

5.6.7. Cette mobilisation pousse la personne a poser une action (ou une série
de et gestes) qui, si elle est bien orientée, 1’ameéne a communiquer avec son
environnement. Elle agit en conséquence avec son besoin.

8. La personne ressent pleinement la satisfaction qui découle de son action.

9.10. Son besoin est satisfait; elle entre 2 nouveau dans une période de

«repos». Elle est bien avec elle-méme. C’est le retrait et le retour au vide fertile.

Le cycle de I’expérience se déroule en trois étapes majeures que 1’on nomme:
pré-contact, contact et post-contact (Polster et Polster, 1973). Le cycle de
I’expérience réfere a 1’émergence d’un besoin, a la connaissance de ce besoin et en
sa satisfaction. Un des éléments importants dans cette dynamique est 1ié a 1’habileté
a étre conscient du besoin réel qui cherche a étre satisfait. Quand le besoin est

satisfait, on dira que la gestalt est complete.

Dans la partie supérieure de la figure 4, p. 59, on a vu un processus qui se
déroule sans entrave ol la personne consciemment, va puiser dans son environnement
ce qui lui est nécessaire. Elle intégre ce dont elle a besoin, élargissant ainsi son

champ de conscience et d’expériences.

Par ailleurs, satisfaire ses besoins réels n’est pas toujours possible comme
I’explique Baby:

A la différence des jeunes nantis du flower power qui pouvaient se

payer le luxe de vivre en marge de la société, nombre de jeunes

d’aujourd’hui sont objectivement marginalisés par le systeme.

Ils sont tenus a distance de 1’assiette au beurre parce qu’il s’y trouve

déja trop de mains collées dans la glu des privileges extorqués ou

méme des droits acquis. S’ils tiennent a prendre leur place dans le



61

trafic, ils en sont souvent réduits A s’y insérer par effraction. Au

grand scandale des grand-prétres de I’aide sociale! (Baby, 1988, P.

13).

Lorsque le cycle est interrompu, le besoin ne disparait pas et rejoint la liste
des besoins inassouvis de 1’organisme. Cette accumulation ronge peu a peu. La
personne devient moins alerte et ses perceptions se modifient.

1. La personne n’est pas disponible, elle a d’autres préoccupations. Elle
n’est pas en vide fertile, ici et maintenant.

2. Le déficit se manifeste mais 1’organisme n’en a pas conscience parce que
préoccupé par une gestalt (ou situation) inachevée.

3. Le besoin engendre une tension.

4. L’organisme se mobilise et I’excitation est bloquée parce que la personne
appréhende les conséquences possibles de son action.

5.6.7. En bloquant I’excitation, elle provoque 1’angoisse qu’elle cherchera a
éviter par différents mécanismes de défense. L’angoisse résulte du conflit entre le
présent et le futur qui apparait peu satisfaisant. L’organisme s’empéche d’agir et
bloque I’énergie. Ce blocage va jusqu’a modifier les fonctions du métabolisme.

8.9.10. Les contraintes de I’environnement peuvent empécher 1’achévement
d’une gestalt, dans le sens ol 1’objet de satisfaction du besoin n’est pas présent dans
cet environnement au moment souhaité. Il en résulte donc minimalement un délai 3
la satisfaction. Plus le besoin est important et plus le délai est long, alors plus
I’organisme est mobilisé dans sa recherche de satisfaction et moins il est disponible

dans I’ici et maintenant.

Le désir d’achever une gestalt peut étre lié a la dimension épigénétique
d’Erikson (1972), c’est-a-dire que les besoins non satisfaits ou encore les situations

inachevées risquent de refaire surface ultérieurement.
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Un besoin mal ou pas satisfait, surtout dans le domaine scolaire, peut faire
acquérir un sentiment d’incompétence et un manque d’estime de soi. Ces sentiments
peuvent faire émerger de I’anxiété. Chaque fois que ’individu sera mis en situation
d’apprentissage, cette anxiété ressurgira et celui-ci mettra tout en oeuvre pour éviter
ce contact douloureux. Mais par le fait méme, son besoin de «croissance scolaire»
restera insatisfait. C’est un décrocheur accroché a son échec... Méme si un
environnement plus propice 2 son apprentissage est disponible, le sujet risque de
reproduire des comportements ou des modes de réactions répétitifs, des anciens
schémas comportementaux méme face & de nouvelles situations. Les mémes
«schémas» comportementaux seront toujours utilisés au détriment des réponses

adaptées.

Pour celui qui abandonne prématurément ses études, le comportement de
décrocher risque d’apparaitre chaque fois qu’une situation a surmonter sera identifiée
3 une expérience d’échec. C’est dans ces moments que le décrocheur potentiel aura
le plus besoin de support. Si 1’école ne lui fournit pas ce support ou 1’occasion de

se réaliser, il n’y a plus équilibre dans I’interaction individu-environnement.

L’environnement ne fournit plus les réponses ou les renforcements adéquats
aux besoins des individus. La dialectique est alors rompue et aboutit & une impasse.
L’individu aura alors beaucoup de résistance a interagir a nouveau avec
I’environnement. Ces résistances sont des ruptures intrapersonnelles,

interpersonnelles et communautaires.

Limoge (1981), fidele aux fondements psychologiques de la Gestalt de Polster
et Polster (1973), a décrit ces types de résistances qui s’appliquent, a notre avis, tres
bien aux décrocheurs. Les termes employés sont ’introjection, la projection, la
rétroflection, la déflection, la confluence, le transfert et 1’égotisme. Les deux

derniers termes sont un ajout de nous. Voici les définitions de ces sept termes:
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Introjection:
L’étudiant est passif dans un environnement scolaire et n’exprime aucune
attente. Il ne satisfait pas ses besoins, il manque de critique.
L’environnement vient se substituer 2 son expérience. Faute de mieux, il
«avale» son environnement sans le «mastiquers. @@
Projection:
L’étudiant se désavoue en faveur de son environnement, il se percoit comme
impuissant. L’individu attribue 2 son environnement sa propre impuissance.
Rétroflection:
L’étudiant abandonne toute tentative d’influencer son environnement scolaire,
il essaye de s’autosuffire jusqu’a 1’appauvrissement. @D@
Déflection
L’étudiant contacte a 1’aveuglette I’environnement et récolte moins qu’il stme,
se dégonfle, se vide de son énergie.
Confluence: _
L’étudiant suit le courant de 1’environnement sans s’impliquer. 1l ne
s’actualise pas. Il vit dans un état non distinct de son environnement. II vit
de I’anxiété a se différencier de son environnement. @
Transfert:
L’étudiant met dans I’environnement présent ce qui appartenait a2 une
expérience passée. Il établit des communautés d’éléments entre le passé et le
présent, alors qu’il n’y a pas nécessairement un lien réel. %
Egotisme:

L’étudiant a de la difficulté A objectiver son environnement. II se victimise

et ne peut €tre en lien sans faire référence 2 ses difficultés.

Quand ces mécanismes s’installent, ils deviennent des schémas
comportementaux qui ont tendance a faire évanouir toute croyance en la possibilité

d’influer sur le cours des événements. Tout projet devient alors improbable. «Le
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futur se déploie dans la mesure ol nous imaginons.-quelque: chose qui semble
réalisable” (Fraisse, 1957, p. 172).

Dans ce contexte, le cégep est en quelque: sorte un rendez-vous manque, une
relation stérile qui laisse un godt amer aux décrocheurs.- Leurs €checs scolaires sont
la trame de fond sur laquelle se définit la forme de leur avenir: - Ainsi, le cégep est
une expérience d’actualisation de soi inachevée. Ce besoin non réalisé est alors un
verre déformant 2 travers lequel le décrocheur interprete la réalité.  C’est pourquoi
les gestaltistes disent que les besoins viennent modifier les -perceptions. Lorsque
’environnement scolaire ne répond plus ou répond d’une fagon inappropriée aux
besoins de développement des étudiants, il: prend:alors une forme rébarbative,
anxiogéne. La réponse la plus fréquente a cette situation.est alors:un ralentissement
ou une mise en suspension temporaire des activités scolaires.:Ce que Laborit nomme

I’inhibition de 1’action.

3. Inhibition de Paction

L’adaptation d’un étudiant est largement influencée, comme nous 1’avons vu,
par ces transactions avec 1’environnement scolaire et par. I’interprétation que le jeune
en fait. L’individu tend 2 se maintenir en équilibre avec son milieu. Cette
homéostasie se traduit par des attitudes et des comportements' qui en sont le reflet.
Lorsque cet équilibre est brisé ou en. voie de. 1’étre,. ’individu entre dans un état
d’inhibition de I’action qui peut mener A des déficits plus sévéres faute de trouver des

réponses adaptatives adéquates.

Comme 1’a démontré Laborit (1976), la fuite peut étre'une réponse adaptative
appropriée et justifiée. Certains décrocheurs sont satisfaits d’étre sortis du cégep et
ont le sentiment de mieux s’actualiser. D’autres, au.contraire, sont non seulement
décrochés du systeme scolaire, mais Ie: sont aussi socialement. Il y aurait alors des

décrocheurs pour qui 1’abandon du collgge est salutaire alors que, pour d’autres, cet
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abandon ne permet pas de résorber I’état d’inhibition de 1’action. Ainsi, le
décrochage souvent percu comme une mésadaptation, peut étre a2 la fois un
comportement adaptatif et défensif.

Selon Laborit (1986), une personne en équilibre réagit par un systeme
d’activation de I’action (S.A.A.) qui émet 1’adrénaline par le biais de son systeme
lymbique. Ce systtme permet d’avoir des réponses appropriées qui peuvent prendre
la forme de la fuite ou de la lutte face A une situation anxiogene. Lorsque ces
dernieres alternatives sont pergues comme impossibles ou le sont réellement, alors
entre en jeu le systéme inhibiteur de 1’action (S.I.A.). Ce systme de secours garantit
I’élimination de réponses qui ne sont plus gratifiantes. L’activation de ce systeme se
produit dans les conditions suivantes:

1. dans des situations de contraintes;

2. dans des situations ol les renforcements sont aléatoires;

3. lorsqu’il y a un apprentissage ou une mémorisation d’actions inadéquates;

4. lorsque le répertoire de réponses est trop limité face A une nouvelle

situation.

Ce systeme est destiné a fonctionner sur de courtes périodes, jusqu’a ce que
Iindividu parvienne a fournir une réaction médiatisée par le S.A.A. plus adapté a
environnement. Ainsi, 1’état d’inhibition peut étre une réponse adaptée a court
térme, mais devient inadaptée a long terme. Il arrive que 1’étudiant cherche en vain
une solution. Si aucune issue favorable A I’horizon ne se présente, 1’étudiant alors
mobilise constamment son énergie dans la recherche d’un équilibre. En conséquence,
’anxiété se maintient et 1’organisme subit un déséquilibre prolongé. L’utilisation
chronique du S.I.A. affecte les syst®mes neuro-végétatifs et endocriniens par

I’émission de corticostéroides et de noradrénalines.

Cette découverte a montré comment les maladies physiques telles

I’hypertension et les maladies infectieuses peuvent étre induites par le stress
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émotionnel. La sécrétion de noradrénalines conduit a I’hypertension par un
resserrement artériel chronique, pendant qu’une quantité accrue de corticostéroides
réduit les défenses du corps contre les bactéries étrangres et contre les propres

cellules anormales du corps.

On peut assimiler I’inhibition de I’action qui se prolonge a un «burn out»
scolaire. Les décrocheurs ne sont pas nécessairement des étudiants passifs ou
défaitistes. Ils peuvent étre des étudiants déterminés, combatifs qui usent leur énergie
vitale dans des exigences excessives qu’ils s’imposent ou qui sont imposées de
’extérieur (Wilkins, 1991). En état d’inhibition, I’organisme est surmené et la fuite

comme 1’agression paraissent impossibles.

Au collge, ce sont surtout les étudiants en sciences et en techniques de santé
qui sont le plus victimes du «burn out» scolaire (Riviere, 1982). L’étudiant se sent
dans un «cul de sac». Il ne peut quitter son programme parce qu’il se dit «hors des
sciences point de salut» ou encore cela correspond & une déchéance sociale d’avoir
A quitter une voie qui est valorisée et pleine de promesse. L’étudiant ne peut non
plus agresser son professeur ou les administrateurs parce qu’un tel geste ne ferait

qu’empirer la situation.

11 peut arriver aussi qu’un étudiant ne soit pas suffisamment stimulé et pas
assez sollicité. Ce qu’on lui demande ne représente pas de défi et est dérisoire.
L’absence d’activité d’accomplissement devient alors une source de stress. On peut
penser que le traitement uniforme des étudiants sans égard a leurs spécificités
psychosociales ne leur permet pas de trouver de solutions originales et adéquates.

Celles qu’on leur présente sont alors inappropriées.

Si I’étudiant ne trouve pas d’alternatives 2 sa situation, autrement dit si
Iinhibition de 1’action ne se transforme pas en activation de I’action, il a de fortes

probabilités de s’acheminer vers ce que Seligman (1975) nomme I’impuissance
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apprise ou la résignation acquise. En effet, comme 1’a démontré Seligman dans ses
études de la dépression, la résignation ne devient acquise qu’apreés une période
prolongée d’inhibition de I’action. C’est ce qui distingue essentiellement

I’impuissance apprise de I’inhibition de ’action.

En état d’inhibition de I’action, 1’étudiant aura tendance 2 suspendre ou a
ralentir ses activités. Cet état, en période de remise de travaux ou d’examens, peut
etre trés dommageable pour I’étudiant. Il récolte alors des notes faibles sinon des
échecs, il se sent alors inadéquat et met en doute ses compétences scolaires. C’est
1a en quelque sorte, une étape d’évaluation cognitive qui vise & comprendre ou 2
expliquer son écart de performance et globalement son inadaptation au cégep. La
nature des explications qu’il sera en mesure de se fournir induira successivement
diverses croyances, attitudes et comportements. C’est ce que les cognitivistes

appellent un processus attributionnel.
4. Attribution causale

Dans la théorie cognitive, la réponse de I'individu aux événements est
déterminée par une activité mentale consciente et le comportement ou la réponse peut
impliquer soit une action manifeste, soit ’organisation et la réorganisation de ce qui
est connu. Tous les comportements sont donc organisés A partir d’un besoin de
consistance et il englobe des composantes cognitives ou mentales, affectives ou
émotives, physiques ou actives. L’individu tente de préserver un certain équilibre

entre ce qu’il pergoit de son environnement et ce qu’il sait de lui-méme.

Le point saillant de cette théorie est 1’interprétation donnée aux stimuli par le
processus de pensée. Les déterminants majeurs du comportement étant la pensée, la
connaissance, la compréhension, les attitudes, les croyances, les valeurs ainsi que les
attentes. Les processus cognitifs jouent un réle primordial dans I’identification des

causes d’événements existentiels.
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L’attribution est un processus par lequel une personne attribue une cause a ce
qui se passe, c’est-3-dire explique les phénomenes qu’elle observe (Kelley, 1967).
L’humain veut savoir pourquoi les événements importants se produisent. A quelle
source, 2 quel moteur les attribuer? La théorie de lattribution se concentre
essentiellement sur les antécédents comportementaux et non pas sur leurs
conséquences. 11y a une différence entre percevoir un déterminant donné comme
cause de ce qui arrive et percevoir controler ce qui arrive, c’est-a-dire les
renforgateurs. L’attribution est une évaluation a posteriori des facteurs pergus comme

responsables du succes ou de 1’échec (Pettersen, 1985).

L’individu qui s’interroge sur le phénomene qui le touche peut en attribuer les
causes 2 des facteurs internes ou externes (Weiner, 1980). Quand un individu
s’accorde un role d’acteur dans la causalité de ses comportements passés, on parle
dans ce cas-ci d’attributions internes. Les causalités privilégiant le rdle de la
situation ou d’un facteur environnemental sont désignées attributions externes. En
ce qui concerne les décrocheurs, il faut étudier la perception qu’ils ont des facteurs
responsables de leur décrochage. L’analyse des facteurs tels que pergus par les sujets
peut étre un indicateur de I'impact que I’expérience d’échec scolaire a eu sur leur

concept de soi et sur leurs actions futures.

Il n’y a pas nécessairement un lien direct entre le type d’attribution (interne
ou externe) et la perception d’un controle sur des événements futurs. Ces deux
dimensions ne sont pas suffisantes pour prédire le degré de pouvoir qu’un individu
se donne dans son existence. Le fait qu’un individu accorde de I’importance a une
cause interne ou externe ne veut pas nécessairement dire qu’il croit contrbler
’événement concerné. Mais comme le font remarquer Abramson, Seligman et
Teasdale (1978), la chronicité et la généralité de la résignation acquise sont surtout
déterminées par les attributions qui sont non seulement internes mais aussi
permanentes et globales. Ces attributions causales sont déterminantes lorsqu’elles

sont faites par 1’individu 2 propos de ses échecs. Pour illustrer ce propos, voici les
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attributions de collégiens qui ont eu un échec en mathématiques, donc dans une
situation négative.

Tableau 3

Taxonomie des attributions causales

INTERNE EXTERNE
ATTRIBUTION Permanent Temporaire Permanent Temporaire
GLOBALE dJe ne suis pas | <A ce moment-I3, je | «Le programme de | «Les profs sont
intelligent» n’étais pas au sciences est trop tombés en greve pis
meilleur de ma lourd, c’est Jj’ai rien appris»

forme intellectuelles | comme ga partout»

SPECIFIQUE dJen’aipasla | Je n’avais pas dl y a trop «Le professeurs de
«bosse» des compris les d’étudiants et le maths de Sec. V a
maths» équations du 3° prof va trop vite» été remplacé par

degré» quelqu’un de pire»

Cet exemple suggere qu’un étudiant percevant les causes de ses difficultés
comme étant internes, globales et permanentes aura plus de difficulté A se réactualiser
sur le plan scolaire. 1l risque de s’invalider sur I’ensemble de sa personnalité et 2
entrer en état de prostration, état qui peut prendre la forme des résistances décrites
précédemment.  Petit a petit, ’étudiant semble plonger dans un sentiment
d’impuissance qui lui fait envisager son avenir scolaire sans issue. Ce qui lui
apparait souhaitable sur le plan scolaire n’arrivera pas et ce qui lui apparait comme
non désirable se réalisera. Cette appréhension de 1’avenir concerne surtout les

concepts du lieu de contrdle que les anglophones nomment: Locus of Control (LOC).

5. Lieu de contrile

Selon les béhavioristes, le schéma de base du comportement est le lien
stimulus-réponse. Le comportement est donc provoqué par un stimulus et il
s’interrompt quand le stimulus disparait. Voild le principe fondamental de la

motivation dans un contexte béhavioriste.
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Les stimulations étudiées par les béhavioristes sont surtout celles de la faim,
de la soif, de la privation de sommeil, en fait toutes les stimulations qui sont reliées .
de prés A la survie de l’organisme. Lorsqu’un expérimentateur manipule ces
stimulations, lorsqu’il affame ou assoiffe un rat, les comportements sont
habituellement «probants», mais des qu’il sort de ce secteur de la motivation, les
résultats qu’il obtient sont beaucoup moins clairs, moins impressionnants et plus |

aléatoires.

En milieu scolaire, il est difficile d’appliquer les principes du conditionnement
classique, méme si les béhavioristes affirment que I’activité scolaire est comparable
a n’importe quelle activité instrumentale. L’activité scolaire porte souvent sur un
contenu de type conceptuel, contenu rarement attrayant en soi et qui débouche
rarement sur une récompense immédiate. Sa réalisation implique donc une
planification des objectifs et de récompense dans le temps. Dans ce sens, on peut
penser que le ceeur de Pactivité scolaire concerne la capacité a engager un effort
vigoureux et soutenu dans des tiches qui ne sont pas intrinsequement intéressantes

ou attirantes.

C’est dans le rapport entre les comportements et leurs conséquences que se
maintient 1’activité scolaire. C’est ce que l’on désigne habituellement par

conditionnement opérant.

La fréquence d’apparition d’'un comportement dépend directement de ses
conséquences. La motivation serait fonction des probabilités d’obtenir des
conséquences attrayantes lorsqu’on opere un changement dans I’environnement. Cette
échappée du cadre premier du béhaviorisme a été largement exploitée par les néo-
béhavioristes et les béhavioristes sociaux tels que Bandura (1969), Staats (1964) et
Seligman (1975) et a donné les premitres orientations de recherche sur le concept de

«Locus of Control (LOC)» que I’on traduit en frangais par «lieu de controle».
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Les notions de lieu de contrdle concernent la perception du contrdle des
renforcements. Il ne désigne pas un processus d’explication causale des
comportements et des émotions. Le «LOC» doit &tre considéré comme une
expectation, une prévision, une attente, une évaluation 2 priori des renforcements qui

seront obtenus dans une situation précise (Dubois, 1985).

Le «LOC» doit strictement étre basé sur le lien entre comportement et
renforcement. Le «LOC» est une prévision de détermination (contingence) versus de
non-détermination (non-contingence), d’un renforcement par un comportement. Les
concepts de <LOC» renvoient donc a la croyance en I’existence (contrdle interne) d’un
lien entre un comportement ou une caractéristique personnelle de 1’individu et un

renforcement.

Pour simplifier, un individu ayant la croyance d’avoir du pouvoir sur ce qui
lui arrive est désigné comme étant 2 contrdle interne et celui qui n’a pas cette

croyance est désigné comme étant 2 contrdle externe.

'De Charms (1968) dit, des premiers qu’ils sont des initiateurs (origin people)
et des seconds qu’ils sont des pions (Pawns People). Les uns croient qu’ils peuvent
opérer des changements et les seconds croient qu’ils seront dominés par leur
environnement. Dans le méme sens, Rotter (1954, 1966) a démontré que le lieu de
controle est externe quand I’individu croit que son succes ou son échec sera df 2 la
facilité ou a la difficulté de la tiche ou encore au hasard. Il y a un lieu de contrdle
interne quand I’individu croit que son succes ou son échec sera dii 2 ses aptitudes ou
inaptitudes. Selon cette théorie, il y aurait alors des décrocheurs 2 contréle interne
et d’autres a contréle externe. D’ailleurs, Duclos (1992), mentionnent qu’il existe
deux types de décrocheurs: les «actifs» (contréle interne) et les «classiques» (contrdle
externe). L<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>