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Ce projet de recherche s’inscrit dans la poursuite d’une réflexion sur la réussite sco-
laire au premier trimestre. 1l met en évidence les représentations sociales des professeurs
du programme des sciences humaines a I’égard des éléves.

Dans cet article, nous décrivons les caractéristiques centrales et périphériques de
ces representations sociales. Nous terminons par quelques pistes de réflexions pour
continuer a nourrir la discussion sur la réussite scolaire au premier trimestre. Aupara-
vant, nous abordons briévement le contexte de cette recherche et les cadres théorique et

méthodologique qui y sont rattachés.

Le contexte de la recherche

Depuis le milieu des années 80, plusieurs recherches empiriques québécoises a
I’ordre collégial concernant les variables reliées a la réussite et a I’échec scolaire ont eu
lieu (Archambault et Aubé, 1996; Barbeau, 1994; Bissonnette, 1989; Cantin et Dubuc,
1995; Gaudet, 1995; Larose et Roy, 1994; Lavoie, 1987; Terrill et Ducharme, 1994;
Vigneault et Saint-Louis, 1987). Les variables les plus souvent nommées sont I’emploi
du temps, celui accordé aux études et au travail rémunéré, le sexe et I’age, les antécédents
scolaires, la motivation aux études, I’organisation scolaire, la méconnaissance des exi-
gences des études collégiales et les difficultés liées a I’orientation scolaire.

Suite aux résultats de ces recherches, différents colleges mettent en place des mesu-
res de soutien : centres d’aide en francais, ateliers portant sur les méthodes de travail
intellectuel, sessions d’accueil et d’intégration, dépistage des nouveaux inscrits a risque,
etc. (Fédération des cégeps, 1999). Malgré une perception généralement positive chez les
intervenants et les étudiants participant a ces mesures, les données du SRAM indiquent
que les taux de réussite, de réinscription et de diplomation en sciences humaines changent
peu (College de Sherbrooke, 2003).

Le programme de Sciences humaines n’exige pas de préalables spécifiques ni
d’aptitudes particuliéres’. Ceci améne une clientéle importante en nombre et hétérogéne

! Ceci ne s’applique pas pour les étudiants inscrits dans le profil administration. La réussite du cours de
mathématiques 526 ou 536 est un préalable pour étre admis dans ce profil.



a différents égards, autant sur les plans des résultats et des habitudes de travail scolaires
que sur ceux de la motivation et de I’orientation (Commission d'évaluation de I'ensei-
gnement colléegial, 1997).

Nous avons décidé d’explorer la piste de la relation professeur-éléves. A notre
connaissance, trés peu d’études empiriques québécoises a I’ordre collégial ont abordé
cette piste. Les étudiants considérent cette relation comme centrale dans le processus de
réussite. 1ls percoivent le professeur comme I’acteur privilégié dans leur reussite (Con-
seil supérieur de I’éducation, 1995). Alors, nous posons la question : comment le pro-
fesseur peut-il influencer la réussite des éléves?

Certaines recherches (Felouzis, 1997; Good et Brophy, 1973 in Coulon, 1993;
Rosenthal et Jacobson, 1971) portant sur les attentes des professeurs mettent en évidence
une influence possible. Le professeur a tendance a adapter ses comportements en fonc-
tion des attentes qu’il entretient avec chaque éléve. A leur tour, les éléves ont tendance
a répondre aux attentes du professeur comme le montre le modéle de conformité de
Good et Brophy (1973 in Coulon, 1993).

D’autres études (Charlier, 1989; Gilly, 1980; Gosling, 1997) montrent que les re-
présentations des professeurs ont une influence possible sur I’intervention pédagogique.
Charlier (1989) présume qu’elles jouent un role important pour expliquer les décisions
des professeurs dans leurs planifications. Parmi les résultats trouvés, prés de 30 % des
décisions prises par les professeurs sont des représentations et traduisent dans 90 % des
cas, le point de vue de I’enseignant. Gilly (1980) et Gosling (1997) montrent
I’importance des normes attendues dans la construction de la représentation que le pro-
fesseur a de ses éléves. Certaines de ces normes correspondent & des comportements
attendus des éeleves par le professeur. Gilly (1980) fait ressortir deux facteurs généraux
issus du contexte institutionnel qui viennent contraindre la représentation du professeur :
les comportements qui assurent a chacun d’atteindre les objectifs fixés et ceux qui ont
trait au respect des normes de la classe comme lieu d’apprentissage. Les résultats de
Gosling (1997) indiquent que pour les enseignants, I’éleve qui réussit, le doit a des traits
de personnalité alors que celui qui échoue ne peut répondre aux normes institutionnelles.
Cet auteur a de méme trouvé que la représentation de I’échec est déterminante dans la

structure des réponses des enseignants quand ils pensent a un éleve.



Ces quelques études ont orienté la présente recherche vers la piste des représenta-
tions des professeurs. Dans le contexte de I’enseignement collégial, le professeur appar-
tient a une discipline et a un programme. Le programme des sciences humaines compte
au moins neuf disciplines au sein de sa formation spécifique. Pour les colléges avec une
clientele nombreuse, ce programme est souvent divisé en plusieurs départements disci-
plinaires ou regroupements disciplinaires. Le professeur prend des décisions lors de la
planification de ses cours, lorsqu’il intervient en classe et lorsqu’il évalue. Cependant, ce
professeur est aussi soumis a certaines décisions prises par son département, par son pro-
gramme et par son institution. Ces décisions peuvent avoir trait a des mesures
d’encadrement obligatoires, a des mesures d’évaluation ou a des mesures de planification
lorsque au moins deux professeurs donnent le méme cours. Ces décisions se prennent
sur la base des connaissances que le professeur ou I’équipe de professeurs possede con-
cernant les éléves et leurs caractéristiques. Ces connaissances constituent un des domai-
nes du savoir enseignant (Shulman, 1986).

L’etude québécoise de Roy (1991) souligne I’importance des connaissances de
I’enseignant et de I’influence des actes professionnels d’enseignement sur
I’apprentissage au collégial. L’auteur effleure le role des représentations des professeurs
a deux reprises. Parmi les résultats obtenus, il a trouvé que les décisions prises lors de la
planification relévent essentiellement des valeurs, des croyances et des représentations
que se font les enseignants des objets de la planification. Ces résultats rejoignent les
observations faites par Charlier (1989). De plus, il s’interroge sur le fait que des ensei-
gnants d’expérience et en formation continue éprouvent des difficultés a améliorer
I’efficacité de leur intervention en classe. S’appuyant sur les travaux de Pintrich (1990),
il souléve le role des représentations sur I’enseignement et I’apprentissage dans ce type
de situation.

Considérant les faits énoncés précédemment, la représentation sociale qui se dégage
pour une équipe d’enseignants a tendance a influencer leurs pratiques professionnelles. 1l
nous apparaissait important d’étudier cette représentation sociale des professeurs au re-
gard des éléves pour deux raisons : le programme des sciences humaines a une clientéle
hétérogene et nombreuse; peu de changements sont observés dans les taux de réussite, de

réinscription et de diplomation malgré la mise en place de mesures de soutien.



Le cadre théorique

Dans cette recherche, la théorie du noyau central (Abric, 1994) a été utilisée pour
cerner la représentation sociale. Cette théorie élaborée en 1976 et reprise par de nom-
breux auteurs, affirme que chaque représentation sociale est constituée d’un systéeme cen-
tral et d’un systeme périphérique. Le noyau central possede deux fonctions : il génere le
sens de la représentation sociale et il organise sa structure. Le noyau central a un aspect
consensuel a I’intérieur du groupe. Le systeme périphérique comporte quant a lui, trois
fonctions : une fonction de concrétisation, une fonction de régulation et une fonction de
défense. La fonction de concrétisation a pour réle de rendre comprehensibles et transmis-
sibles les éléments périphériques qui résultent de I’ancrage de la représentation de la ré-
alité. La fonction de régulation permet d’intégrer dans le systéme périphérique de nou-
velles informations ou des transformations de I’environnement. La derniere fonction
assure la défense du noyau central, c’est la fonction de pare-chocs. Le systeme périphé-
rique est la pour protéger le noyau. Ce systéeme permet une adaptation en fonction du
vecu et de I’intégration des expériences quotidiennes.

Dans le contexte de cette recherche, une représentation sociale se définit comme
une forme de connaissance spécifique, le savoir de sens commun, qui est produit et parta-
gé par les professeurs du programme des sciences humaines (Jodelet, 1989; Seca, 2001).
Le contenu de ce savoir de sens commun peut englober des images, des informations, des
opinions, des normes, etc. ayant trait aux caractéristiques des éléves au premier trimestre
collégial. La representation sociale a comme fonction d’orienter les actions de planifica-
tion, d’intervention et d’évaluation, elle justifie aussi les décisions du groupe a posteriori.
Elle constitue un systéeme de savoir pratique qui se transmet lors des échanges formels et
informels entre les nouveaux professeurs et ceux d’expériences (Seca, 2001). De plus,
elle permet de définir I’identité du groupe de professeurs et de sauvegarder sa specificité
(Abric, 1994; Guimelli, 1994; Seca, 2001). Cette spécificité s’établit selon trois plans :
celui de la discipline, celui du programme et celui de I’ordre scolaire auquel le pro-
gramme est rattaché.



Objectifs de la recherche

- décrire les représentations sociales du personnel enseignant en sciences humaines au
regard des caractéristiques des éléves au premier trimestre collégial;

- comparer certaines caractéristiques issues des représentations sociales et celles réelles
de cohortes des éleves a leur premiere session dans le programme en sciences humai-

nes.

Le cadre méthodologique

Pour permettre I’atteinte du premier objectif, en s’appuyant sur la théorie du noyau
central, la collecte des données se fait en deux temps : d’une part, le recueil du contenu
de la représentation et d’autre part, I’organisation de la structure de celle-ci. Le schéma

ci-dessous présente les deux étapes et les modes retenus pour la collecte des données.

Entrevue semi-directive individuelle
Contenu

Technique d’association libre
Structure

Technique de tris hiérarchiques successifs

La premiére étape est le recueil du contenu de la représentation sociale du personnel
enseignant. La collecte s’est réalisée grace a des entrevues semi-structurées individuelles
et & une technique d’association libre. Nous avons ciblé cing colléges (Drummondville,
Edouard Montpetit, Lionel-Groulx, Saint-Hyacinthe et Sherbrooke) et nous avons envoyé
une lettre d’invitation aux professeurs du programme des sciences humaines. Au total,
24 professeurs se sont montrés intéressés a participer a cette recherche soit 12 du College
de Sherbrooke et 12 provenant des quatre autres colleges.

Nous avons enregistré les entrevues et le contenu de chaque enregistrement a été re-
transcrit en verbatims. Nous avons fait une analyse thématique a partir des verbatims.
Cela nous a fourni une premiére liste de themes qui correspondent aux éléments de con-

tenu de la représentation. Dans ce cas, chaque theme équivaut & une caractéristique attri-



buée aux éléves au premier trimestre collégial. Pour des fins de validation, nous avons
effectué la triangulation du chercheur avec deux professeurs et nous avons obtenu des
résultats satisfaisants’.

Par la suite, nous avons complété la collecte des éléments représentationnels a
I’aide de la technique d’association libre. Cette technique consiste, a partir d’un mot (ou
groupe de mots) inducteur, a écrire tous les mots, groupes de mots ou expressions qui
viennent spontanément a I’esprit du participant. Pour son application, nous avons retenu
les thémes qui sont revenus le plus souvent par les participants lors des entrevues®. Nous
avons obtenu une seconde liste composée d’anciens et de nouveaux thémes.

La deuxiéme étape concerne I’organisation de la structure de la représentation so-
ciale. Nous avons utilisé la technique d’association libre et la technique des tris hiérar-
chiques successifs. A partir de la seconde liste obtenue, nous avons retenu les 32 thémes
qui sont les plus fréquents. La procédure est la suivante : dans un premier temps, le pro-
fesseur doit retenir les 16 thémes les plus caractéristiques de la représentation qu’il se fait
des éleves au premier trimestre collégial et rejeter les seize themes les moins caractéristi-
ques. Dans un deuxieme temps, il sépare les seize thémes retenus en deux nouveaux
groupes, les huit plus caractéristiques et les huit moins caractéristiques et ainsi de suite,
jusqu’a ce gu’il reste un seul theme. Cette procédure permet de calculer un rang moyen
pour chaque théme et fait ainsi émerger les éléments centraux (Abric, 1994). A partir de
chaque élément du noyau central, la disposition des éléments périphériques devient pos-
sible grace aux résultats de I’association libre. Nous obtenons donc, une représentation
sociale composée de six caractéristiques centrales et de caractéristiques périphériques.

Une fois la représentation sociale constituée, il reste I’analyse proprement dite qui
s’effectue par un retour aux verbatims d’entrevues.

Pour I’atteinte du deuxieme objectif, nous avons utilisé des données déja existantes
provenant de trois sources distinctes® : des résultats d’enquétes réalisées aux trimestres
d’automne 1999, 2001 et 2002, certains résultats du questionnaire Aide-nous a te connai-

tre et les résultats de francais de secondaire V des nouveaux inscrits a I’automne 2002.

2 Les résultats obtenus ont fourni dans un cas, 83 % de correspondance et dans I’autre cas, 79 %.
® Nous avons utilisé tous les thémes qui ont été mentionnés par au moins 8 participants sur les 24. Nous
avons obtenu 42 thémes qui ont servi a cet exercice d’association libre.



Les principaux résultats

Nous présentons dans les lignes suivantes les principaux résultats obtenus. Premie-
rement, nous décrivons les deux représentations sociales du personnel enseignant qui se
dégagent de I’analyse des discours des professeurs. Deuxiémement, nous reprenons les
six caracteéristiques centrales et leurs caracteristiques périphériques associées et nous les

situons dans le contexte du premier trimestre collégial.

e Les deux représentations

De I’analyse des verbatims, deux représentations sociales ressortent en mettant en
évidence les six caractéristiques centrales : liberté, choix personnels, orientation, motiva-
tion, temps accordé aux études, outils de base (lecture et écriture). La figure a la page
suivante illustre les deux représentations sociales du personnel enseignant en sciences
humaines.

Un premier portrait concerne I’étudiant qui est dans le programme des sciences hu-
maines parce qu’il connait son orientation. Les professeurs le voient comme un étudiant
motivé et qui accorde du temps a ses études.

L’ autre portrait de I’éléve est celui qui n’a pas le choix d’étre dans le programme
des sciences humaines. C’est I’étudiant qui a été refusé dans un programme technique
ou celui qui ne sait pas ou aller. Les professeurs considérent cet étudiant comme démo-
tivé et accordant peu de temps a ses études. Cette image sociale est celle qui revient la
plus souvent dans les discours des professeurs. Elle rejoint le plus souvent les étudiants
en difficultés scolaires. De plus, quelques professeurs ont tendance a associer la repré-
sentation de I’étudiant démotivé et peu orienté, aux garcons. Ils considerent les filles

plutdt motivées avec un choix de carriére mieux défini.

* Les données pour chacune des sources se rapportent aux nouveaux inscrits du programme des sciences
humaines au Collége de Sherbrooke.



libre de poursuivre les études

choix personnel n'a pas le choix
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connait son orientation a été refusé ne sait pas ou aller
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motivé démotivé

accorde du temps a ses études accorde peu de temps a ses études

— T

éprouve des difficultés en lecture et écriture

Entre ces deux représentations opposées, certains professeurs apportent des nuances
qui s’articulent autour de la caractéristique motivation comme I’illustre cet extrait : « Et,
méme ceux qui sont perdus ne sont pas toujours démotives. ». Cette caractéristique cen-
trale occupe une place particuliere dans la structure de la représentation sociale.

Pour compléter ces deux portraits sociaux, les professeurs considerent également
que I’étudiant, qui arrive au collégial, le fait librement. De plus, ils font consensus pour
affirmer que ce méme étudiant est quelqu’un qui éprouve des difficultés en lecture et en

écriture.

e Les caractéristiques centrales et périphériques
La figure qui suit montre la disposition des caractéristiques centrales et périphéri-
ques de la représentation sociale des professeurs de sciences humaines a I’égard des éle-

ves au premier trimestre collégial.
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Caractéristiques centrales et périphériques de la représentation sociale des professeurs a I’égard des
étudiants au premier trimestre collégial
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- liberté

La caractéristique centrale liberté est une caractéristique consensuelle quelle que
soit I’'une ou I’autre des deux représentations des professeurs. Ce consensus s’explique
par le fait que I’étudiant de secondaire V, lorsqu’il termine ses études collégiales, a la
liberté de poursuivre ses études ou d’accéder au marché du travail. Pour les professeurs
du collégial, I’école revét un caractére volontaire a cet ordre d’enseignement. Cette no-
tion de liberté explique aussi certaines pratiques professionnelles et certains comporte-
ments des étudiants. La prise des présences est laissée a la discrétion de chaque profes-
seur. L’étudiant peut manquer un cours sans subir de conséquences a court terme (pas de
téléphone aupres des parents, pas de retenue, etc.).

Deux caractéristiques périphériques sont associées a I'élément liberté : I'autonomie
et la gestion de temps. Pour certains professeurs, il est question de l'attitude attendue
exigée par le passage secondaire-collégial. Pour eux, I'autonomie fait référence aux no-
tions d'indépendance et de responsabilité. Pour des étudiants de premiére session, le pas-
sage secondaire-collégial peut étre vécu comme un choc. Ducharme (1990) parle du choc
de I’autonomie. Si I’étudiant ne réussit pas ce changement, le risque de décrocher est
plus grand (Riviére, 1995). Pour certains professeurs, cet apprentissage de I’autonomie
est un des principaux changements qu’un jeune du secondaire a a vivre lorsqu’il arrive au
collégial.

Dautres professeurs associent I’élément liberté plut6t a une habileté méthodologi-
que : la gestion de temps qui demande d'étre organisé sur le plan des études surtout.
Cette gestion de temps est rattachée au temps accordé aux études qui demeure un bon

prédicteur de la réussite scolaire.

- choix personnels et orientation

Les deux caractéristiques centrales, choix personnels et orientation, sont liées.
Dans I’esprit des professeurs, I’étudiant décide de poursuivre ses études collégiales par
choix et ce choix est basé sur un projet d’orientation. Acceéder aux études collégiales
oblige I’éléve du secondaire a faire un choix, aller au préuniversitaire pour poursuivre a

I’université ou aller au secteur technique pour ensuite accéder au marché du travail.
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Pour les professeurs, la caractéristique centrale, choix personnels, suppose une prise
de décisions. Dans leur représentation, cette prise de décisions dépend de la poursuite
libre de ses études, du choix de son programme et de I’attribution du temps accordé a ses
études.

L'orientation, autre caractéristique centrale, est associée a lI'engagement. Un étu-
diant orienté est celui qui s'engage et un étudiant non orienté ne s'engage pas. Cet élé-
ment central entre en relation directe avec la motivation et le choix personnel de poursui-

vre ses études collégiales.

- motivation et temps accordé aux études

La motivation semble au cceur de la représentation. Pour les professeurs, les carac-
téristiques choix personnel, orientation, motivation et temps accordé aux études sont
étroitement reliées. Dans le modeéle de Viau (1994), le choix est le premier indicateur de
la motivation d’un étudiant. Dans le contexte collégial, pour les professeurs, ce choix est
basé sur I’orientation qui est lui-méme tributaire de la liberté d’accéder ou non aux études
postsecondaires.

De plus, toujours selon ce modele, la caractéristique temps accordé aux études est
un autre indicateur de la motivation. Viau utilise le terme persévérance dont la définition
implique surtout la durée d’un travail. Selon la représentation des professeurs, un étu-
diant motivé est donc celui qui passe du temps dans ses études. L’opposé est aussi vrai et
semble davantage présent dans I’image sociale que les professeurs se font de leurs étu-
diants de premiére session.

Les caractéristiques périphériques associées a la motivation sont nombreuses. Pour
les professeurs, la motivation est reliée a la réussite. Un étudiant motivé a plus de chan-
ces de réussir. La réussite dont il est question touche davantage a la réussite éducative
que strictement scolaire. Un étudiant motivé, c'est aussi I’éléve qui fournit des efforts par
une discipline et du travail d'ou il tire une satisfaction.

Les professeurs voient de méme, I’étudiant motivé comme celui qui a le goGt d'ap-
prendre et est intéressé. L’intérét se manifeste par un engagement dans les études, par
une ouverture d'esprit et par une curiosité intellectuelle. La curiosité intellectuelle est une

attitude mentionnée par des professeurs lors des entrevues surtout lorsqu'ils comparaient
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les étudiants des sciences humaines, qu’ils trouvent plus curieux, avec ceux des autres
programmes preuniversitaires ou techniques.

Passer du temps dans ses études est un choix personnel et qui demande une gestion
de son temps et, comme attitude principale, de lI'organisation. Pour les professeurs, c’est
une habileté qui s’apprend et ils sont conscients que les étudiants doivent la développer
au cours de leurs études collegiales.

- outils de base (lecture et écriture)

Les cing caractéristiques précédentes formaient un ensemble dont les associations
ont un rapport direct avec I’image que les professeurs se font des étudiants. Par contre,
la caractéristique outils de base (lecture et écriture) est plutét rattachée aux exigences des
cours de ce programme. Elle est une composante centrale et consensuelle dans la repré-
sentation sociale des professeurs. Pour eux, les étudiants éprouvent des difficultés en
lecture et en écriture.

La lecture et I’écriture comme outils de base sont vues comme une obligation pour
I'ensemble des participants : « en sciences humaines, I’outil de travail c’est le texte, (...)
Or on travaille avec des concepts comme cela, donc la nécessité de savoir lire, de savoir
écrire a beaucoup d’importance. »; «en sciences humaines parce que, ils ont a lire
beaucoup, ils ont a écrire beaucoup, 95 % de leur évaluation se fait sur leur écriture. »
Le programme des sciences humaines exige plusieurs heures de lecture par semaine.
Cette caractéristique est centrale parce qu’elle est au cceur des activités professionnelles
autant lors de la planification, que de I’intervention ou des évaluations (travaux longs).
Lors des entrevues, nous avons demandé aux professeurs si les cours qu’ils enseignent
comportent certains préalables souhaitables. A I’exception des cours de mathématiques
ou il est question de pensée formelle, la seule exigence minimale qui a ressorti des dis-
cours est la capacité de lire et d’écrire.

Pour les professeurs, la lecture et I’écrit demande une pensée structurée et organi-
sée. Certains professeurs considerent que c’est plus difficilement récupérable au collégial

que d’autres contenus ou habiletés non maitrisés.
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Les professeurs associent la caractéristique godt de lire a I'élément central outils de
base (lecture et écriture). Un étudiant qui aime lire aura plus de facilité a réussir dans un

programme exigeant plusieurs heures de lecture par semaine.

Pistes de réflexions

Une premiere piste de réflexion est celle accordée au temps d’étude. Les trois en-
quétes que nous avons menées en 1999, 2001 et 2002 montrent qu’au secondaire, les élé-
ves consacrent peu de temps a étudier, autant les garcons que les filles. Ces résultats re-
joignent ceux trouvés par Terrill et Ducharme (1994) et ceux de I’enquéte Aide-nous a te
connaitre (printemps 2002). Quand les étudiants arrivent en premiére session collégiale,
certains poursuivent les mémes comportements d'étude (Terrill et Ducharme, 1994). En-
viron 10 % des éleves étudient 15 heures et plus par semaine au premier trimestre collé-
gial. En tenant compte de la pondération de chaque cours, le temps d'études prescrit varie
entre 16 et 18 heures par semaine dans le programme des sciences humaines. Ceci nous
amene a nous questionner:
= Quelles sont les pratiques pédagogiques a utiliser pour inciter I'éleve a étudier le

temps prescrit et pour permettre au professeur de s'assurer de ceci?

Une seconde piste de réflexion s’articule autour de la lecture et de I’écriture comme
outils de base. Les résultats de nos enquétes montrent que les étudiants passent peu de
temps a lire, que ce soit dans le contexte de leurs études ou hors études. Environ 20 %
des éléves passent six heures et plus a lire dans le cadre de leurs études et 6 % seulement
dans le cadre hors études. Sur la base des propos recueillis auprés des professeurs dans
ce projet, un étudiant de ce programme doit lire de 5 a 10 heures par semaine dans le ca-
dre des études. Nous constatons que peu d'étudiants le font. La réflexion qui s'impose va
dans le sens que celle concernant le temps accordé aux études.
= Quelles sont les pratiques pédagogiques a utiliser pour inciter I’éleve a lire et pour

permettre au professeur de s‘assurer de ceci?

Une troisieme piste de réflexion touche a cette méme caractéristique centrale. La

moyenne des résultats de francais secondaire V des nouveaux inscrits en sciences
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humaines au Collége de Sherbrooke pour I'automne 2002 est de 75 % avec un écart-type

de 8 %. Sur la base des résultats précédents, nous soulevons les interrogations suivantes :

= Quelles sont les exigences des professeurs des sciences humaines au niveau de la
lecture et de I'écriture?

= Est-ce qu'un étudiant avec une moyenne de 75 % en francais secondaire V répond a

ces exigences?

La quatrieme piste de réflexion concerne les formes d'aide qu'un étudiant inscrit
dans le programme des sciences humaines aimerait recevoir a son entrée au cégep. Les
données proviennent d’une question posée aux nouveaux inscrits de I’enquéte Aide-nous
a te connaitre. Ce questionnaire est passe aux nouveaux éléves au mois d’avril de
I’année d’admission. Les données sont les suivantes : 40 % des étudiants ont mentionné
le francais écrit, 24 % de l'aide en lecture et comprehension de texte et 35% en
organisation de son temps. D'apres les propos recueillis au cours des entrevues, plusieurs
professeurs ont indiqué que peu d'étudiants a la premiere session s'inscrivent sur une base
volontaire au centre d'aide en francais et encore moins a des ateliers de gestion de temps.
Ces résultats soulévent des questionnements:
= Que se passe-t-il chez I’étudiant entre ce qu’il souhaite recevoir comme forme d’aide

et la réalité de sa premiere session?

= Est-il au courant des services offerts? Qui doit le mettre au courant?

La cinquiéme piste de réflexion s’effectue a partir de I’élément consensuel motiva-
tion et sa caractéristique associée réussite. Dans le modéle de motivation scolaire de
Viau (1994), la réussite est un des indicateurs de la motivation. Pour Terrill et Ducharme
(1994), la motivation est une des variables reliées a la réussite ou a I’échec scolaire. Tou-
tefois, ces deux auteurs soulignent qu’un lien existe entre motivation et réussite scolaire
mais il est difficile de dire qui, de I’un ou de I’autre, est la cause de I’autre.

En nous appuyant sur certaines donnees réelles, nous pouvons nous questionner en
rapport avec ces deux éléments. Au printemps 2002, 91 % des 393 futurs inscrits en
sciences humaines au Collége de Sherbrooke ont indiqué avoir une motivation élevée

face a la réussite des études collégiales. A I’automne 2002, une des questions posées a
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ces nouveaux inscrits lors de notre enquéte concernait ce que doit posséder ou avoir un
étudiant pour réussir ses études collégiales. La réponse la plus fréquemment citée est la
motivation avec 35 % des répondants. La différence de pourcentage entre les garcons et
les filles est inférieure a 1 %.
Maintenant, si nous nous attardons aux données relatives a la réussite, quelques dif-
férences sont visibles entre les garcons et les filles. Selon les résultats obtenus lors de
nos trois enquétes (1999, 2001 et 2002), la moyenne des notes au cégep a la premiére
session (selon la perception de I’étudiant) est d’environ 75 % indépendamment du sexe.
Lorsque nous prenons la moyenne des notes réelles au collégial a la premiére session,
nous observons un écart important surtout dans le cas des garcons, supérieur & 10 %°. Si
la motivation et la réussite sont deux éléments étroitement liés comme le montrent les
modeles théoriques et I’importance que leur attribuent les étudiants et les professeurs,
plusieurs interrogations se posent alors.
= Que se passe-t-il entre la fin des études secondaires et la fin de la premiere session
collégiale au niveau de la motivation a I’école?

= Que se passe-t-il a la deuxiéme session pour la motivation?

= Peut-on remarquer une baisse de motivation entre la premiére et la deuxieme session
a la suite des résultats scolaires de la premiére session chez les garcons principale-
ment?

= Un suivi des étudiants sur leur motivation a I’école serait-il souhaitable? Si oui, de

quelle maniére ce suivi pourrait-il se réaliser?

Conclusion

En résumé, nous avons tenté de montrer I’importance des représentations sociales
des professeurs dans le contexte de la réussite scolaire au premier trimestre collégial.
Lorsque des professeurs se rencontrent pour discuter du contenu d’un programme, d’un
cours, lors de réunions d’encadrement ou de journées pédagogiques, ces professeurs ont

une représentation des étudiants qu’ils cétoient régulierement. C’est sur la base des ca-

® La moyenne réelle enregistrée & la premiére session collégiale est de 68 % pour les filles et de 63 % pour
les garcons.
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ractéristiques qui composent cette représentation que les professeurs d’un programme
prennent des décisions qu’ils peuvent a posteriori justifier.
Nous espérons que les pistes de réflexions susciteront une meilleure concertation

entre les professeurs et favoriseront chez certains, I’amorce d’une pratique réflexive.
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