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5.1 Relations entre les dimensions professionnelle et scolaire de la réussite: en route 
vers le marché du travail 

Cette recherche étant menée en sciences de l'éducation, il est intéressant de constater 

la place et le rôle qu 'occupe la réuss ite sco laire dans les représentations des adolescents 

viva nt avec des troubles du comportement. D'entrée de jeu, il faut préc iser que la 

dimension sco laire de la réuss ite est li ée de très près à sa dimension professionnell e. La 

figure 9 (vo ir p. 135) indique clairement à cet effet que les éléments les composant se 

situent sur un même continuum temporel en raison de l'enj eu auquel les participants 

prévo ient fa ire face. Cet enjeu consiste à se donner les meilleures chances d' attei ndre 

l'objecti f sui vant: prendre part au marché du travail dans le respect des condit ions 

énoncées dans leur représentation de la réuss ite professionnelle (voir section 4.2. 1, p. 90). 

Rappelons essenti ellement ici que cela implique l'occupation d' une pos ition active sur le 

marché du travail , comme l' exprime Dave : avoir une bonne job p ayante. Pour y arr iver, et 

c'est là où cette situation devient un véritable enj eu pour les participants, il est préférable 

d'obtenir un diplôme, bien que les participants dés irent mettre fin le plus rapidement 

poss ible à leur statut d'élève. Les sous-sections suivantes mènent à une meill eure 

compréhension des relations entre les dimensions sco laire et profess ionnelle de la réussite 

qu'ont les adolescents rencontrés. 
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5. J. J Le respect de la norme de diplomalion 

L'obtention du DES ou l' inscription à la formation profess ionnell e, vue comme une 

vo ie plus rapide vers le marché du trava il , sont va lori sées par les parti ci pants en tant 

qu 'é léments fac i 1 itant 1 "insertion socioprofessionnell e. En ce sens, leur représentat ion de la 

réuss ite sco laire dans laquelle l'obtention d' un DES ou d' un DEP s'avère avantageuse 

correspond au so uhai t ministéri el de vo ir un maximum d' élèves diplômés, incluant les 

EH DAA (MEQ, 1999). De plus, cette représentation répond à la log ique du combat contre 

l'échec et le décrochage scolaires, car le DES fa it fi gure de formation minimale req ui se 

pour se ta iller une place dans la société sans souffri r des effets psychosociaux négatifs 

reliés à [" échec et au décrochage sco laires (vo ir fi gure l, p. 10). Rappelons, qui plus est, 

que ces effets ont un impact majeur lorsque l'é lève a des troubles du comportement 

(Cheney et Bulli s, 2004). Les propos des parti cipants sui vent donc une norme socia le 

va lori sée par la majorité, c'est-à-dire obtenir un diplôme pour se donner de meilleures 

chances d' insert ion socioprofess ionnell e. Ainsi, pour reprendre l'express ion de Rivière 

(2002, p. 71), le diplôme et plus largement la réussite sco laire sont vus comme « un permis 

de trava il »27 par les parti cipants. 

17 L'auteur utili se cette express ion pour nOlnnl er la représentation de la "éu ss ite scolaire de certain s étudiants 
du co ll ég ial qui n'établissent pas de liens entre réussite sco laire et compétences profess ionnel les, si ce 
n' est que pour décrocher un laisser- passer vers le monde du (ravai 1. 
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Une conception semblable de la réuss ite sco laire et du diplôme est présente dans 

l'étude de Hoppe (2004) qui vi se à comprendre le sens de l'éco le chez des adolescents en 

troubles du comportement. Cette étude a été menée auprès de participants présentant des 

caracté ri stiques similaires aux jeunes de notre étude: il s étaient identifiés en troubles du 

comportements et ava ient aussi des diffi cultés d'apprenti ssage. Pour eux, « Peu importe sa 

nature, peu importe le contenu de ce qui est appris, c'est le diplôme qui prime comme 

va leur soc iale et qui est attendu comme passeport pour l' emploi » (Hoppe, 2004, p. 107) . 

Pareillement aux résultats que nous avons obtenus, « C'est donc un rapport insti tutionnel 

éco le-diplôme-trava il qui est important et les études et le trava il ne sont pas assoc iés au 

savo ir mais à la vie future » (Hoppe, 2004, p. 108). C'est peut-être pourquoi la fo rm ation 

profess ionnell e, permettant d'être formé concrètement pour un métier, s'avère une so lu tion 

intéressante pour les participants qui ne veul ent pas entrer dému nis dans la vie ad ulte. 

Par contre, cette représentati on qu 'ont les participants ne couvre qu ' un seul aspect de 

la réussite édu cati ve tell e que défini e par le MELS (vo ir fi gure 3, p. 42) : la diplomation 

stricto sensu. Cet aspect répond aux aspirations des élèves qui souhaitent avoi r un diplôme, 

un permi s leur perm ettant d' accéder le plus rapidement poss ible au marché attrayant du 

trava il. À titre de préc ision, nous rappelons ici que le modèle de réuss ite éducati ve que 

propose le MELS combine diplomation (obtention d' un diplôme et acqui sition de 

compétences de base dans tous les domaines d'apprenti ssage) et déve loppement de 

compétences de soc iali sation à l' éco le. 



139 

Ces conclusions concordent avec le sens accordé par les jeunes aux autres aspects de 

la réussite sco laire. Pour les participants, réussir à l' éco le signifie passer ses examens et son 

année sco laire dans le but avoué de quitter l'école et d' entrer dans le monde du travail avec 

de meill eures chances d'emploi. Les succès qui dépassent cette attente encouragent les 

participants, mais ces derniers n' en continuent pas moins de considérer l' éco le comme un 

passage obligé . Dans cette perspective, la représentation de la réussite sco laire des jeunes 

rencontrés rejo int la définition qu 'en donne Rivière (2002 , p. 18) : « la réussite scolaire 

correspond à la notion traditionnelle de performance exprimée par les résultats obten us et 

l'ordre d'enseignement atteint. ». Effect ivement traditionnell e, la représentation des jeunes 

ne concerne que le vo let qualification de la miss ion de l'éco le, écartant soc iali sat ion et 

in struct ion, pui sq ue les apprenti ssages faits à l'éco le ne fo nt pas sens pour eux. Cette 

représentation est donc intrinsèquement liée à celle de réussite la professionnell e. 

5. j. 2 Décalage entre l 'idéal de diplomation et l 'expérience scolaire vécue par les 
participants 

Malgré qu ' il s so ient consc ients des avantages reliés à l'obtention d'un diplôme et 

qu ' ils en parlent explicitement, les part icipants entretiennent une att itude généra lement 

négative face à l'éco le. Pour mieux comprendre ce phénomène, il faut considérer à la fois la 

représentation qu'ont les jeunes du diplôme, leur expérience contraignante de la classe 

d' adaptation sco laire ai nsi que l'attrait que le marché du trava il exerce sur eux. 
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Comme nous l' avons mentionné dans la sous-secti on précédente, les participants 

connaissent cette norm e que constitue l'obtention du DES pour fac ili ter l'entrée sur le 

marché du trava il et dans la vie adulte. Il s l' intègrent même dans leur représentation de la 

réuss ite sco laire. Cependant, il s sont lucides par rapport à leur cheminement sco laire et 

savent qu ' il s sont encore loin d'avo ir complété leur secondaire S. Même l' inscri ption à la 

fo rm ati on profess ionnell e, pour ceux qui l'envi sagent, n' est pas dans la poche, car ell e est 

conditionnelle à la compléti on des cours prérequi s. Leur parcours sco laire di ffici le, le retard 

qu ' il s ont accumul é et le peu d' importance qu ' il s accordent aux apprentissages contri buent 

to us trois à générer cette attitude qui ne les incite pas à demeurer à l'école au-delà de la 

li mite léga le d'obli gation de fréquentation scolaire. De plus, leur empressement à devenir 

des adultes autonomes et leur désir de gagner de l'argent pèsent dans la balance. C'est ce 

que leur offre le marché du travail. Il s sont cependant en accord avec le fa it que le diplôme 

leur offrirait, à long term e, de meill eures conditions d'emploi, particulièrement un mei lleur 

sa laire. 

Les participants se retrouvent alors tiraill és entre l' idéa l que représente le diplôme, 

cette position peu avantageuse dans laquelle il s se trouvent quant à leur parcours sco laire et 

le goüt de se retrouver rapidement sur le marché du trava il. Comme l'exprime 

Pierrehumbert ( 1992, p. 211 ), il Y a « di scordance enfin entre les dés irs de réussite et 

("avenir soc io-profess ionnel qui attend l' enfant, dans la plupart des cas. ». En d'autres 

termes, d' un côté ils croient que leur entrée sur le marché du trava il qu' il s souhaitent 

imminente serait fac ili tée par l' obtention d' un diplôme et de l'autre côté, il s vo ient mal 
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comment, dans leur situation, il s pourraient effectivement relever le défi de la diplomation 

en raison de leurs di ffi cultés . Dès lors, l'éco le est pour eux une obligati on à remplir afin de 

répondre à la norme. 

Pui squ ' il s sont incertains de leur sort, les participants fo rmulent, pour plusieurs, des 

objecti fs professionnels se rapprochant davantage des aspirati ons que du véritable projet 

profess ionnel (Beaucher, 2006). Entre la perception d'avantages reliés à l'obtention d' un 

diplôme de l'éco le secondaire et le ni veau sco laire que les parti cipants croient être en 

mesure d'atteindre, il y a un décalage . La réuss ite sco laire te ll e qu ' il s se la représentent 

dev ient en quelque sorte une obligati on à remplir pour parvenir à la réuss ite profess ionnell e 

que Rivière (2002, p. 18) définit comme « la concordance entre la form ation sco laire et la 

place occupée sur le marché du travail. ». Les parti cipants à notre étude la vo ient quelque 

peu diffé remment (avo ir un emploi moti vant, qui répond à leurs intérêts et à leurs forces et 

qu i est payant), mais il s n'écartent pas l' importance du ni veau sco laire et du diplôme, bien 

au contraire. Considérant cette définiti on et les li ens manifestes qui uni ssent la réuss ite 

profess ionnell e à la réussite sco laire, nous croyons que les part icipants, incertains de l'issu 

de leur parcours sco laire, remettent indirectement en doute leur capacité de réussir 

profess ionnellement et de répondre, par le fa it même, à leurs aspirati ons personnell es. 
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5.1.3 Être acteur de sa réussite scolaire et professionnelle 

Le rôle d'acteur actif de l'é lève par rapport à sa réussite s'avère un élément marquant 

des représentat ions soc iales des participants parce qu ' il se distribue dans les dimensions 

sco laire et professionnelle, tant à l'adolescence qu ' à l' âge adulte. Il est question ici des 

attitudes, des comportements et des qualités qui favo ri sent la réussite. De fait, les 

part icipants reconnaissent le rôle qu'ils ont à jouer pour réussi r dans les termes de leurs 

représentations. Fournir des efforts, avo ir de la volonté et de la facilité à fa ire quelque 

chose constituent alors des éléments favorisant la réuss ite. En ce qui concerne précisément 

la vo lonté, les jeunes qui ont participé à l'étude de Hoppe (2004, p. 101) ont aussi soulevé 

cet élément : 

L'éco le [ ... ] est un lieu où les élèves veulent réussir, où ils sont conscients que 
ce la nécessite un investissement, un « travail », des efforts. Certes, tous ne font pas 
preuve du même volontarisme mais pour certains, c' est bien une lutte, une 
compétiti on qu ' i Is mènent et leur déterm inat ion est fo rte même si l'issue est 
in certai ne. 

L' auteur précise pl us loin que « Cette mob il isation découle également des 

apprenti ssages de la conformité » (Hoppe, 2004, p. 101 ). Il en va de même avec les élèves 

que nous avons recontrés . Ces derniers croient qu ' il s doivent fa ire preuve de contrôle en 

fa isa nt ce qui leur est demandé, sans critiquer l'autorité. Il s doivent se conformer pour 

réussir. tant à l' éco le que dans leur vie professionnell e, l'enj eu étant d' atteindre les 

conditions espérées sur le marché du travail. Benjamin va même jusqu ' à dire qu ' il do it fa ire 
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ce que lui dit son patron etfermer sa gueule. Ces observations concordent avec les travaux 

de Pierrehumbert ( 1992, p. 211) menés en Suisse et qui ont révélé que les jeunes 

fréquentant des classes spéciali sées adhèrent « à l' idéal du bon élève ». Il importe 

cependant de souligner que les participants de notre étude ne prennent pas toute la 

responsabi 1 ité de leur réuss ite, identi fiant l' influence d'éléments qu i leu r sont extérieurs. 

Par exemple, les imprévus com me tomber malade, avoir un accident ou même mouri r font 

partie de ces éléments extérieurs . L'influence des personnes qui entourent les part icipants et 

qui composent leur environnement peut contribuer à influencer positivement ou 

négativement la réussite des suj ets. Il peut s' ag ir des parents, des ense ignants ou d'ennemis. 

Enfi n, les qualités d' une personne, sorte de don ou d'attribut inné, peuvent fav ori ser sa 

réuss ite: être bon à l' éco le, êt re intelligent. 

Nous traitons, dans la section sui vante, de la relation entre les dimensions 

profess ionnelle et personnell e de la réussite. Nous tenons à préciser que nous n'avons pas 

étab li de lien direct entre les réussites sco laire et personnelle lors de notre analyse. Les liens 

qui les uni ssent sont plutôt indirects et relèvent de la réussite professionnelle, enjeu numéro 

un pour les participants. C'est auss i ce qu'a relevé Bi sa illon (1992 , p. 9) dans ce que 

l' aute ur appelle un diagnostic du décrochage sco laire : 

[ ... ] il faut dire que le projet personnel des jeunes ne tient pas tout enti er dans leur 
projet sco laire : c' est plutôt le contraire qui est vrai; si le projet scolaire ne 
rencontre pas les aspirations du projet personnel, qui débordent le rendement 
scolaire, la pertinence de la fi'équentation sco laire apparaît moins év idente. 
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5.2 Les dimensions professionnelle et personnelle de la réussite: en route vers l'âge 
adulte 

Si les parti cipants vo ient l'école comme un passage obligé pour obtenir ce fameux 

permis de trava il , c' est que la réuss ite profess ionnelle occupe incontestablement la place 

centrale de leur vi e adulte. Il s' agit en fa it de leur aspiration principale. Elle dépend de leur 

réuss ite sco laire mais influence directement leur représentat ion de la réussite personnelle. 

Conséquemment, la réuss ite professionnell e, véritable objecti f de la transiti on de 

l'adolescence à l'âge adulte, forme le cœur de leurs représentations sociales de la réuss ite. 

Te l que nous l' avons souligné précédemment, une représentation sociale est à la fo is 

représentati on de l'objet et de l' individu qui se le représente (Jodelet, 2003a). Il n'est dès 

lors pas surprenant de constater que la position sociale, traduite par le statut que vi sent les 

parti cipants, fasse parti e de leurs représentati ons soc iales de la réussite. Relié à la 

dimension personnell e de la réussite, ce statut soc ial prend racine dans la quête 

d' autonomie des parti cipants qui se préparent à occuper le rôle d'adultes autonomes. 

5.2. j Devenir un adulte autonome 

Prenant tout son sens à l' adolescence, la recherche d'autonomie représente un enjeu 

qUI aura un impact sur le statut des participants lorsqu ' il s atteindront l' âge adul te. 

D'a illeurs, l' autonomie constitue une diffi culté de taille pour la plupart des jeunes adultes 
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qui présentaient des troubles du comportement lorsqu ' il s fréquentaient l'éco le. Plusieurs 

d'entre eux rencontrent des difficultés à atteindre l' autonomie et l' indépendance durant les 

cinq premières années suivant leur départ de l'éco le secondaire (Cheney et Bullis, 2004). 

Ce la n'est pas étranger aux effets négatifs (court et à long termes) reliés aux troubles du 

comportement et au ri sque de décrochage sco laire rapportés au chapitre 1 de ce mémoire 

(vo ir section 1.2.4, pp . 27-28) : diffi cultés d' intégrati on profess ionnelle et économiques, 

problèmes d' in sertion sociale, difficu ltés relationnelles, démêlés avec la justice et 

prob lèmes de santé (Bu lli s et co ll ., 1993 ; Cossette et coll ., 2004; Jolivette et coll. , 2000, 

MEQ, 1999; Walker et coll. , 2004). 

Pour les participants, la recherche d'autonomie s'exprime d'abord par le vœux d'être 

maître de ses décisions, de chois ir ses propres objectifs. Puis, à l'âge adulte, c'est la 

position de travailleur salarié et confortabl e, symbole de la réussite sur l'échiquier social, 

qui détermine le statut. L'occupation d' un emploi accorde l' autonomie financière 

nécessa ire aux participants pour qu ' il s pui ssent répondre eux-mêmes à leurs besoins, sans 

dépendre des autres . Le fait d' avoi r de l' argent est un signe de réussite, que ce so it pour se 

procurer des biens matériel s comme une vo iture et une maison ou pour avoir des loisirs, 

pour partager avec les autres ou encore pour réa li ser ses projets et ses rêves. De plus, les 

participants ne veulent pas qu 'on les croit pauvres et désirent projeter leur réussite par leur 

apparence physique qui devient alors le reflet du statut social et, réc iproquement, influence 

ce dernier. 
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5.3 Une représentation de la réussite personnelle à l'image d'une expérience 
relationnelle difficile 

Autre enj eu pour les participants, la réussite des relations interpersonnelles est 

assurément tributaire de leur expérience. La fi gure 9 (vo ir p. 135) illustre que les 

adolescents rencontrés considèrent le fait d'être entourés comme une réussite. Les 

participants veulent avo ir des amis pour ne pas se retrouver seul s et rejets, il s souhaitent 

être entourés par les mem bres de leur fam i Il e et certains mentionnent qu' i ls voudraient 

vivre une relation amoureuse durable. Ce désir d'être entouré auquel se superpose la cra in te 

d'être rejeté est commun aux êtres humains qui ont beso in des autres pour vivre, pour 

obtenir un certain souti en soc ial (Dubé, 2006). Pour pousser notre compréhension plus loin 

et afi n de la mettre en contexte, nous avançons l' hypothèse que le rejet que subi ssent ces 

jeunes aux comportements troublés de la part de leurs pairs et des ad ultes n'est pas étranger 

à leurs difficultés relationnelles documentées dans le chap itre 1 (voir section 1.2.1.3, p. 21). 

En effet, leurs troubles du comportement les amènent, souvent à leu r insu, à engendrer le 

rejet. Interprétant mal les informations envoyées par leurs interlocuteurs en situat ion 

socia le, ils peuvent, par exemple, attribuer des intentions hosti les à leurs pairs et répondre à 

leurs demandes de façon inappropriée (Walker et co ll. , 2004) . Cela nous amène à les 

assoc ier à ces gens dont les caracté ri stiques personnelles ne faci 1 itent pas l' établ issement et 

le maintien de relations interpersonnelles satisfa isantes et qui sont plus susceptibles de 

souffrir de so litude (Dubé, 2006). Les relations qu ' il s entretiennent peuvent alors s' en 

trouver fortement altérées. 
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Comme nous l'avons souligné dans le chapitre l , les ado lescents en troubles du 

com portement ont de faibles habiletés soc iales et s'assoc ient souvent à des pairs ayant aussi 

des difficultés relationnell es (Fortin et co ll. , 2001 ). Tel que mentionné précédemment, ces 

élèves ont des relations interpersonnelles tendues avec le personnel sco laire et avec leurs 

pairs (Walker et co ll. , 2004) : difficultés à répondre à une demande, à avoir des relations 

d'amitié satisfaisantes et à maintenir ces relations dans le temps. Le fait qu' ils recherchent 

un ami digne de confiance parce qu'ils n' aiment pas qu'on leur vo le leurs biens ou qu'on 

parle dans leur dos est un exemple fort en ce sens et ce la expl ique peut-être pourquoi les 

jeunes ne sont pas ex igeants quant aux caractéri stiques recherchées chez un am i : qu ï 1 soit 

correCl, drôle, qu ' il te fasse pas des affaires dans le dos comme te voler. De plus, nous 

avons dégagé de notre analyse que les participants sont avares de détails à propos du type 

de relation qu ' i Is souhaitent et des quai ités qu ' i Is recherchent chez l' autre. [Is mentionnent 

tout au plus que les ami s doivent être di gnes de confiance, que la famil le doit subvenir à 

leurs besoins dont ceux de protection et d'amour, que les parents doivent vouloir la réussite 

de leurs enfants et que le chum ou la blonde ne doit pas être jaloux mais plutôt 

compréhensif. Geneviève parle de la beauté phys ique comme d'un cr itère de sélect ion de 

ses amis. La participante choisit ses rel at ions en fonction de ce critère, ce qui est un 

phénomène tout à fait commun, autant que ce lui de choisi r des am is qui sont près de nous 

géographiquement, comme c' est le cas de Jonathan (Dubé, 2006). otez que les références 

à la relation qu'entretiennent les jeunes avec le personnel sco laire n'ont pas été nombreuses 

non plus. Certai ns élèves ont une bonne relation avec leu r enseignant titulaire, comme 

Frédéric qui touve son enseignante correcte et Benjamin qui répond aux demandes faites 
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par son enseignant. D'autres ont une relation plus tendue avec le personnel sco laire, comme 

Alex is et Hugo. Ce qu ' il faut retenir, c' est qu 'à un seul moment dans les entrevues un 

participant a considéré de façon pos iti ve le rôle de premier plan des intervenants du milieu 

sco laire par rapport à sa réussite : Cédric a affirmé que le fait d'avoir un bon prof pouva it 

l' aider à réuss ir à l' école. Cette constatati on est importante croyons-nous, car le climat de la 

classe et la relati on qu 'ont l'enseignant et l'élève constituent des facteurs de protection 

quant à la réussite sco laire et à l' engagement de l' élève (Fortin et co ll. , 2001 ). 

Nous croyons que cette économie de détail s est possiblement ell e auss i en rapport 

étroit avec l'expéri ence di ffi cil e des participants dans leurs relati ons avec autrui . Une chose 

est sûre, le di scours des parti cipants détonne quand on le compare au x ca ractéri st iques des 

relati ons in terpersonnell es que propose Reis ( 1995 cité par Dubé, 2006, pp. 332-333) : les 

relations interpersonnelles reposent entre autres sur les perceptions de chaque ind iv idu 

quant à la nature de la relation, quant à soi et au partenaire et quant aux attentes qu ' il s ont 

l' un envers l' autre. Soulignons tout de même que Benj amin a été plus loquace que les 

autres participants. Il a détaill é sa relation avec sa fa mille, so ulignant l' importance de la 

so lidarité, de l' entraide, de la communicati on, des conse il s donnés par les parents et de 

l' attention accordée par ces derniers à leurs enfants. Quant aux autres jeunes, il s ne nous 

ont ouvert qu' une toute peti te brèche dans leurs perceptions des relations in te rpersonnell es . 

Cela peut être attribuable à quatre éléments : 1) so it que les représentations des re lati ons 

interpersonnell es des participants ne sont pas ri ches; 2) so it que ces derni ers n' ont pas pris 

consc ience de leurs représentat ions; 3) so it qu ' il s n'ont pas souhaité les partager avec nous; 
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4) so it qu ' il s n' ont pas cru important de s'y attarder, car la réussite est davantage liée aux 

autres dimensions pour eux. 

5.4 Des représentations sociales de la réussite utiles socialement 

Au-delà des liens qUI uni ssent les catégories, les représentations soc iales de la 

réussite qu 'ont les participants sont utiles socialement, en accord avec les éléments 

théoriques présentés précédemment (Abric, 1994a). Notre analyse nous a condui t à 

considérer sans équivoque qu 'elles rempli ssent leur rôle en tant que grilles de lectu re de 

l'environnement permettant à l' individu et aux groupes d'y évoluer. Dans cette section, 

nous décri vons en quoi les représentations sociales présentées rempli ssent la fonction de 

savo ir. Nous nous penchons aussi sur les fonctions d'orientati on et de j ustifi cati on, puis sur 

la fo nction identitaire. 

Tout d'abord, les représentations soc iales décrites et schémati sées dans ce mémoire 

constituent bel et bien des connaissances de sens commun. Les parti cipants nous ont 

in fo rm ée de ce que représente la réuss ite pour eux en recourant à des termes descripti fs. 

Rappelons seulement, à titre d'exemples, qu ' avo ir la note de passage est synonyme de 

réussite sco laire et qu'un adulte qui est capable de subvenir seul à ses beso ins aura réussi . 

Les représentations soc iales des participants rempli ssent donc la fo ncti on de savoir et sont 

in fo rm atives. 



150 

Comme le suggère Flament (1 994), elles sont également prescriptives. Ce caractère 

prescript if est d'abord reconnaissable dans la représentati on de la réussite sco laire des 

part ic ipants. Se lon ces derniers, on doit travailler et respecter les règ les établ ies pour 

obtenir un di plôme. De même, la diplomation de l'éco le secondaire est la norme min imale 

assurant un certain statut social, constituant lui-même un standard à atteindre à l'âge ad ul te. 

En fa it, l'ensemble des représentati ons sociales de la réuss ite des part icipants est te in té de 

prescriptions : il faut que je passe mon ann ée, il faut que j ' écoute mon enseignant ou mon 

boss, je dois travailler pour gagner de l' argent, les amis ne doivent pas me fa ire des coups, 

etc . Bref, les participants ont des aspirations et il s sont en mesure d'énoncer des condui tes à 

adopter pour les réa li ser. En ce sens, leurs représentati ons sociales de la réussite jouent leur 

rôle d'orientation. Cependant, notre étude a porté sur le discours des part ici pants sans 

chercher à observer directement leurs agissements au quotidi en et à vérifi er leurs 

j ustifi cations. Ce la im plique que nous ne pouvons conclu re à des relat ions causales entre 

les représentations des participants, les comportements qu ' il s adoptent effectivement et la 

j ustification de leurs conduites. D'ailleurs, les représentations socia les des adolescent 

rencontrés, de par leur caractère prescriptif, relèvent dava ntage de leurs aspirations et de 

leur idéal de la réussite que de ce qu ' il s vivent rée llement. 

En ce qui a trait à la foncti on identitaire, nous croyons qu ' une étude complémentaire 

sera it de mise. Des indices nous amènent à penser que les représentations soc iales que les 

ado lescents en troubles du comportement ont d' eux-mêmes, de leur groupe et de leur 

rapport avec l'objet réuss ite sont à approfondir. Rappelons que ce groupe n'a pas été fo rmé 
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sur une base vo lontaire, en fonction des intérêts de ses membres. 11 s' ag it plutôt d' un 

groupe à « l'appartenance non volontaire découlant d' une désignation de la part des 

membres d'autres groupes . » (Lorenzi-Cioldi et Daftlon, 1999, p. 13 1). En effet, les 

critiques que certai ns participants ont formulées à l' intenti on des autres élèves démontrent 

que le sentiment d'appartenance de ce groupe a été forgé sur une base non volontaire 

(Beauvois, 1999), par le système sco laire. Il faut tenir compte de cette donnée primordiale 

pour se prononcer sur la fonction identitaire des représentat ions sociales de la réussite des 

participants, ce qui n'était pas l'objectif premier de notre recherche. À tout le moins, nous 

pouvons comprendre que les jeunes que nous avons rencontrés partagent une expérience et 

des représentat ions communes; il s ne se plai sent pas dans une classe de troub les du 

comportement et il s se di stinguent des élèves qui fréq uentent le cheminement scolaire 

régulier; ils vont à l' école comme les autres adolescents et doivent obtenir minimalement 

un diplôme pour entrer de pied ferm e dans la vie ad ulte, tandi s que ces autres qui 

fréq uentent le régulier seront probablement plus sco lar isés qu'eux. Fait à noter, la réuss ite 

éd ucat ive différenciée (MELS, 2006a) ne trouve que de faib les échos dans leurs 

représentations. En effet, bien que l' évaluat ion de la réuss ite puisse être différenciée à 

l' éco le, ell e ne l' est pas dans la vraie vie. Ainsi, malgré leu rs difficultés présentes et malgré 

cette di stinction d'avec les élèves du régulier, il s espèrent s'en sortir et fa ire partie de la 

masse, ce ll e des travailleurs, celle des gens ordinaires qui ont un uni vers soc ial , une bonne 

réputation , des possessions, des projets et des rêves. 
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CONCLUSION 

Part iculièrement sensible aux di fficultés actuelles et ant icipées des adolescents 

ident ifiés en troubles du comportement, nous nous sommes intéressée au rapport que ces 

jeunes entret iennent avec la réussite. Cet intérêt est en étroite relati on avec les object ifs de 

réussi te ambit ieux qui sont instituti onnellement et socialement fixés pour eux. L ' idéal 

qu'i ls do ivent atteindre relève de la réussite éducative, un concept éminemment complexe 

parce qu'i l couvre un champ beaucoup plus vaste que le seul contexte sco laire. Il y a donc 

lieu de s'interroger sur la nature de la réussite dont on parl e et sur les représentat ions qu"en 

ont les élève en troubles du comportement. Empruntant une approche soc ioconstructi viste 

et recourant à la théorie des représentations oc iales, la condui te de l ' étude exploratoire de 

nature qualitati ve rapportée dans ce mémoire nous a donné accès à ce rapport. Plus 

précisément, nOLI s souhaitions connaître et comprendre ," organisat ion des éléments 

composant les représentati ons soc iales de la réuss ite qu 'ont les ado lescents en troubles du 

com portement. 

Les résultats obtenus nous ont permi s d'énoncer, à travers les catégor ies ayant 

émergé du corpus, des éléments de réponse à la questi on suivante: Quelles sont les 

représentations sociales de la réussite qu 'ont les adolescents identifiés en troubles du 

comportement? Les représentations explorées se déc linent sous trois dimensions: 

professionnelle, sco lai re et personnelle. Pour les part icipants, la réussite profess ionne lle 
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signifie d'abord d' être acti f sur le marché du trava il et de gagner de l'argent. La pos ition 

occupée sur le marché du trava il dépend de la réussite sco laire et cette pos iti on infl uence la 

réuss ite personnelle à l'âge adulte, situant les individus sur l' échelle soc iale. Les 

part icipants se dépeignent comme des adultes porteurs d' un statut soc ial posi ti f qu ' il s 

décrivent comme suit : ayant une bonne réputation et étant ento urés par leur fa mill e et leurs 

ami s, il s possèdent de l' argent ce qui leur perm et d 'être des adultes autonomes, de posséder 

des biens, d'avo ir des loisirs, de partager et de réali ser leurs projets et leurs rêves. 

Cependant, pour atte indre cet idéal, les élèves doivent fournir des efforts et fa ire preuve de 

vo lonté à l' éco le, car c'est l' obtention d' un diplôme ou la poursui te d' une fo rm at ion qui 

leur permettra de prati quer un métier et de répondre à leurs aspirat ions. L'état d' urgence 

dans lequel les place leur retard sco laire et leur hâte à quitter cet environnement trop 

encadrant qu 'est l'éco le (plus particuli èrement la classe dédiée aux troubles du 

com portement) les plongent dans l' incertitude face à leurs aspi rati ons professionnell es. 

Ces résultats condui sent à la réfl ex ion en ce qui concerne les objectifs de ré ussite que 

nous fi xons, en tant que société, pour nos jeunes en diffi culté de comportement. De fa it, 

nous sommes conva incue que l' arrimage entre les représentations de la réussite des 

adolescents en troubles du comportement et celles des diffé rents acteurs du système 

d'éducation doit gu ider l' établ issement d'objecti fs . Pour ce fa ire, les parents et le personnel 

sco laire doivent d' abord connaître leurs propres représentat ions de la réuss ite. Par exemple, 

une équipe d' intervenants pourrait prendre le temps d' identifie r les va leurs qui sous-tendent 

sa pratique et s' interroger sur ses attentes face aux élèves tandi s que les parents pourra ient 
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exprimer les aspirati ons qu ' il s entretiennent relativement à la réussite de leurs enfants. De 

même, le discours officiel sur la réuss ite, enjeu de l' éducation au Québec, doit être 

exp licite, particulièrement lorsque vient le temps d'étab lir des objectifs de réussite à 

l' échell e nationale. Le vœu de la réussite ne peut prendre forme qu 'à la conditi on de 

considérer ensemble ces visions de la réussite qui perm ettront de fixer des objectifs 

réalistes et d'intervenir de façon appropriée . 

Conséq uemment, chercher à connaître les asp irations des élèves en troubles du 

comportement, chercher à connaître leurs projets et leurs objectifs comme l'a voulu cette 

recherche fac iliterait sans contred it le travail des intervenants des milieux sco laires et la 

co llaborat ion avec les parents. À titre d'exemple, ce la aiderait les jeunes à s'ori enter vers le 

marché du trava il , dans le respect de leurs aspirations et de leu rs capac ités, les conduisant 

ainsi à se fixer des object ifs plus précis. Devenant source d'encouragement et de 

motivation, ces objectifs personnels amèneraient les élèves à donner du sens à leur 

expérience scolaire, te l que le suggère Beaucher (2006). D'ailleurs, compte tenu 

l' importance de la transition entre l'école secondaire et le monde ad ulte, nous avançons 

l"idée d'introduire un plan de transition auprès de ces élèves, dans l'optique de les amener à 

être les acteurs principaux de leur réussite. 

Cette recherche a permis une mei lleure compréhension du ra pport contextualisé à la 

réuss ite des adolescents rencontrés. Chaque jeune recontré étant di ffére nt, nous avons donc 
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pris so in de tenir compte de ce que les parti cipants vivent, de l' expéri ence de chacun. Ce la 

s' est avéré nécessa ire, d' autant que les élèves identifiés par les codes 13 et 14 ont des vécus 

diffé rents. À cet effet, rappelons que les premiers sont sous l'ég ide de Loi sur la protection 

de la j eunesse ou de la Loi sur le système de justice pénale pour les adolescents. Rappelons 

éga lement que le nombre de comportements inadéquats adoptés et que la grav ité des gestes 

posés diffè rent d' un élève à l'autre. La pri se en considération des di ffé rences individuelles 

s' avère un avantage marqué de l'approche qualitat ive pour l'étude des troubles du 

comportement (Saborni e, 2004) et c'est pourquoi nous y avons eu recours. 

Malgré les apports et les avantages de notre recherche, nous identi fio ns des limi tes 

po uvant lui être attribuées. Tout d' abord, nous nous devons d'affi rmer la singul ar ité de nos 

résul tats. Parce que l'étude d' un phénomène complexe dans un contexte particuli er vise à 

obteni r un portrait fi dèle des relati ons entre les suj ets et un objet social, les résul tats 

obtenus ne sont pas générali sables à d'autres populat ions ou contextes (Sabornie, 2004) . 

Pu isq ue les données ont été recueillies auprès de sujets vo lontaires, sé lecti onnés sur la base 

de cri tères établi s se lon nos propres beso ins de recherche, nous ne pouvons attri buer nos 

conclusions à d'autres contextes sans une étude de leurs part icul arités. Par exemple, nous 

n' avons rencontré que des élèves qui fréquentaient encore l'éco le. No us ne pouvons donc 

attribuer leurs représentati ons de la réuss ite à ce ll es des élèves identifiés en troubles du 

comportement qui ont été ex pulsés ou qui ont décroché de l' éco le. Néanmoins, nous avons 

laissé place à l'établi ssement de relations avec d'autres situati ons se rapprochant de ce lle 

des adolescents en troubl es du comportement en recourant au cri tè re de transférab ili té 
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(Laperrière, 1997; Savoie-Zajc, 2004). Enfin, un e autre limite que nous pouvons identifier 

tient de la place de la chercheure (Sabornie, 2004). En tant qu ' intervieweure et qu 'anal yste, 

la chercheure débutante aura eu à considérer sa subjectivité tout au long du déroulement de 

la recherche en s' interrogeant entre autres sur ses présupposés théoriques (Paillé et 

Mucchi elli , 2003) et en documentant l' évolution de son projet. Consc iente de notre 

subjectivité, nous tenons à réitérer que les résultats de cette recherche reposent sur les 

données de terrain que nous avons interprétées avec la plus grande attention, faisant de 

notre travail un processus incessant d'a ller-retours entre notre compréhension et les propos 

des part icipants. 

Dans un avenir rapproché, afin de poursuivre l'étude de l' expérience de la réussite 

qu ' ont les adolescents identifiés en troubles du comportement, nous croyons qu ' il serait 

pertinent de nous pencher sur la relati on entre les représentations de la réuss ite de ces 

élèves et leurs pratiques sociales ou comportements. Les participants ont démontré qu ' il s 

ava ient une représentat ion des prescripti ons comportementales menant à la réussite. Il 

apparaît donc intéressant d'observer comment il s agissent pour relever le défi de la réussite 

et d'entendre les justifi cations qu ' il s émettent quant aux comportements réellement 

adoptés. De plus, le champ de rech erche portant sur la transition entre l'école secondaire et 

la vie adulte des adolescents vivant avec des troubles du comportement en est encore à ses 

débuts (Sabornie, 2004). Considérant que cette transition a été révélée comme un enj eu 

déterminant la pos iti on socia le pour les participants, nous pensons qu ' il serait pertinent de 

s'y attarder. Enfin, mentionnons qu ' un champ de la recherche sur les troubles du 
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comportement porte sur les effets des diffi cultés sco laires et sociales des ado lescents. Nous 

croyons, à l' in star de Cheney et Bullis (2004), que le domaine de l' intervention pourrait 

être davantage in vestigué et nous proposons que les représentations sociales de la réussite 

des ado lescents en troubles du comportement servent de point de départ à l' élaboration de 

ces interventions. Peut-être faudrait-il alors établir des stratég ies centrées « sur un ensemble 

de mesures, de program mes et d' interventions qui s' inscrivent en marge ou à la périphérie 

des structures sco laires traditionnelles. » (Trottier, 1992, p. 148) et qui s'arriment avec les 

représentations soc iales des adolescents en troubles du comportement? 



158 

LISTE DES RÉFÉRENCES 

Abric, J .-c. ( 1994a). Les représentat ions sociales: aspects théoriques. Dans J .-c. Abric 
(DiL). Pratiques sociales et représentations (11 -35) . Pari s: Presses Universitaires 
de France. 

Abric, J.-c. (1994b). Prat iques soc iales, représentations socia les. Dans J. -c. Abric 
(DiL). Pratiques sociales et représentations (2 17-238). Pari s: Presses 
Uni versitaires de France. 

Amerio, P. (2002). Psychologie sociale et problèmes humains. Psychologie et société, 4, 
25-56. 

Anad6n, M. (2004). Quelques repères sociaux et épistémologiques de la recherche en 
éd ucati on au Québec. Dans T. Karsenti , L. Savoie-Zajc (Dir.). La recherche en 
éducation: étapes et approches (19-33). Sherbrooke: Éditions du CRP. 

Audas, R., Willms, J. D. (2001). Engagement scolaire et décrochage: perspective de la 
trc!iectoire de vie (W -01-1-1 OF). Hull: Développement des ressources humaines 
Canada. 

Baby, A. (2005) . La réussite éducative, d'hier à aujourd' hui . Dans L. DeBlois, D. 
Lamothe (DiL). La réussite scolaire : comprendre et mieux intervenir (1-1 4). 
Sa inte-Foy: Presses de l' Université Lava l. 

Beaucher, C. (2006). Souffler sur les «étince ll es d'intérêt» des adolescents pour que le 
feu de la pass ion prenne ... Vie pédagogique, (139), 47-51. 

Beaud. J.-P. (2003). L'échantillonnage. Dans B. Gauthier (Dir.). Recherche sociale: de 
la problématique à la collecte des données (2 11-242). Sa inte-Foy: Presses de 
l'U ni versité du Québec. 

Beauvois, J.-L. (1999). Les composantes co ll ectives de la personn e. Dans J. -L. 
Beauvois, . Dubois, W. Doise (DiL). La construction sociale de /a personne (5 -
18). Grenoble: Presses Universitaires de Grenob le. 

Berthelot, J. ( 1992). Les exigences d'une éco le de la réussite. Dan CRI RES, FECS 
(Dir.). Pour favo riser la réussite scolaire: réflexions et pratiques (77-88). 
Montréal: Éditions Saint-Martin. 



159 

Bisaillon, R. (1992). La réussite éducat ive de chaq ue élève: une responsabilité partagée. 
Dans CRI RES, FECS (Oi r. ). Pour favoriser la réussite scolaire: réflexions et 
pratiques (5 -26). Montréa l: Éd itions Saint-Mart in . 

Blanchard, c., Otis, N., Pelletier, L. , Sharp, E. (2004) . Rôle de l'autodétermination des 
aptitudes sco laires dans la prédiction des absences sco laires et l'intention de 
décrocher. Revue des sciences de l'éducation, 30 (1), 105 -1 23. 

Bouchard, Y. (2004) . De la problématique au problème de recherche. Dans T. Karsenti , 
L. Savoie-Zajc (Oir.). La recherche en éducation: étapes et approches (61 -80). 
Sherbrooke: Éd itions du CRP. 

Bourdieu, P. (1982). Ce que parler veut dire: l'économie des échanges linguistiques. 
Paris: Fayard. 

Boutin, G. (1997). L'entretien de recherche qualitatif. Sain te-Foy : Presses de 
l'Université du Québec. 

Boyer, H. (2003) . De l'autre côté du discours: recherches sur les représenta/ions 
communautaires. Paris: L'Harmattan. 

Bul lis, M., Bull, B. (1994). Identify ing and assessing community-based social behavior 
of adolescents and you ng adu lts with EBO. Journal of emotional and behavioral 
disorders, 2 (3), 173-184. 

Bullis, M., Nishioka-Evans, V., Fredericks, B., Davis, C. (1993). Identifying and 
assess ing the job-related soc ial sk ill s of ado lescents and young adults with 
emotional and behavioral disorders. Journal of emo/ional and behavioral 
disorders, J (4), 236-250. 

Bynner, . J. ( 1999). Risques et résultats de l'exclusion sociale: ce que montrent les 
données longitudinales. Londres: Institute of Education, Un ivers ity of London . 

Charest, O. (1997). La situation des jeunes non diplômés de l'école secondaire . Québec: 
MELS, Gouvernement du Québec. 

Cheney, O. , Bullis, M. (2004). The schoo l-to-community transition of adolescents with 
emotiona l and behav iora l disorders. Dans R. B. Rutherford , M. M. Quinn, S. R. 
Mathur (O ir. ). Handbook ofresearch in emotional and behavioral disorders (369 -
384). New York: The Guilford Press. 

Cloutier, R. (1996). Psychologie de l'adolescence (2e édition). Montréal: Gaëtan Morin 
Éditeur. 



160 

Cossette, M. -C., Potvin, P., Marcotte, O. , F0I1in , L., Royer, É., Leclerc, D. (2004). Le 
risque de décrochage sco laire et la perception du climat de classe chez les élèves 
du secondaire. Revue de psychoéducation, 33 ( 1), 117-136. 

CP J, Gouvernement du Québec ( 1996). Pour accroître la réussite éducative, le temps est 
venu ... Québec: Gouvernement du Québec. 

CSE, Gouvernement du Québec (200 1). Les élèves en difficulté de comportement à 
l'école primaire: comprendre, prévenir, intervenir. Avis au ministre de 
l'Éducation. Québec: Gouvernement du Québec. 

CSE, Gouvernement du Québec (1999) . Pour une meilleure réussite scolaire des 
garçons et des filles. Avis au ministre de l'Éducation. Québec: Gouvernement du 
Québec. 

Delbecq, A. L. , Van de Ven, A. H., Gustafson, D. H. (1975). Group techniques for 
program planning: a guide to nominal group and delphi processes. Glenview: 
Scott Foresman. 

Densconibe, M. (1998) . The good research guide for small-scale social research 
projects. Philadelphie: Open Un iversity Press. 

Desbiens, N., Royer, É. , Bertrand, R., Fortin, L. (2000) . La réputation sociale des élèves 
en difficulté de comportement: effet d'un programme de promotion des habiletés 
sociales et de coopération en classe ordina ire. Revue québécoise de psychologie, 
21 (2), 57-79. 

Deslauriers, J.-P. , Kérisit, M. ( 1997). Le devis de recherche qualitative. Dans J. Pou part, 
J.-P. Delauriers, L. -H. Groulx, A. Laperrière, R. Mayer, A. P. Pires (DiL). La 
recherche qualitative: enjeux épistémologiques et méthodologiques (85 -111 ). 
Montréal: Gaëtan Morin Éditeur. 

Doise, W. (2002) . Jalons pour un psychologie sociétale. Dans C. Garnier (DiL). Les 
fo rmes de la pensée sociale (79-93). Paris: Presses Universitaires de France. 

Doise, W. (1986). Les représentat ions sociales: définition d'un concept. Dans W. Doise, 
A. Palmonari (Dir.). L'étude des représentations sociales (8 1-94). Neuchâtel: 
Delachaux & N iestlé. 

Doise, W. (1982). L'explication en psychologie sociale. Paris: Presses Universitaires de 
France. 

Dorn, S. (1996). Creating the dropout: an institutional and social histOly of school 
fai/ure. Westport: PraegeL 



16 1 

Oubé, L. (2006). Les relati ons interpersonnelles. Dans R. J. Va ll erand (Oir.). Les 
fo ndements de la psychologie sociale (33 0-379). Montréa l: Gaëtan Morin Éditeur. 

FaIT, R. M. (2003). Les représentations soc iales. Dans S. Moscov ici (Oir. ). Psychologie 
sociale (3 85-395). Par is: Presses Uni versitaires de France. 

Flament, C. (1994). Structure, dynam ique et transformati on des représentations soc iales. 
Dans J.-c. Abric (Oir.). Pratiques sociales et représentations (37-57). Paris: 
Presses Uni versita ires de France. 

Forti n, L., Marcotte, O. , Potvi n, P. , Royer, É. , Joly, J. (2006). Typology of students at 
risk of dropping out of schoo l: description by personal, fa mily and schoo l factors. 
Europeanjournal ofpsychology of education, 21 (4), 363-383. 

Fortin, L., Marcotte, O., Royer, É., Potvin, P. (2005). Hétérogénéité des élèves à risq ue 
de décrochage sco laire: facteurs personnel s, fa mili aux et sco laires. Dans L. 
OeBlois, O. Lamothe (Dir. ). La réussite scolaire: comprendre et mieux intervenir 
(5 1-64). Sainte-Foy: Presses de l'U ni versité Laval. 

Forti n, L., Picard , Y. (1999). Les élèves à ri sque de décrochage sco laire: facteurs 
discriminants entre décrocheurs et persévérants. Revue des sciences de l 'éducation, 
25 (2), 359-374. 

Fortin, L., Royer, É. , Marcotte, O., Potvin , P. (2000). Les facteurs discriminants sur les 
plans personnel, famili al et sco laire entre les troubl es du comportement 
intéri ori sés, extériori sés et concomitants chez les élèves de première secondaire. 
Revue des sciences de l'éducation, 26 (1), 197-2 18. 

Fo rtin , L., Royer, É., Potvin, P., Ma rcotte, D. (200 1). Facteurs de ri sque et de protection 
concernant l'adaptation soc iale des adolescents à l'éco le. Revue internationale de 
psychologie sociale, 14 (2), 93 -1 19. 

Furl ong, M. 1. , Morri son, G. M., Jimerson, S. R. (2004). Externa liz ing behav iors of 
aggress ion and vio lence and the schoo l context. Dans R. B. Ru therfo rd, M. M. 
Quinll, S. R. Mathur (Dir.). Handbook of research in emotional and behavioral 
disorders (243-26 1). New York: The Guil fo rd Press. 

Garni er, c., Ooise, W. (Oir.) (2002). Les représentations sociales: balisage du domaine 
d'études . Montréa l: Éditi ons Nouve lles. 

Gauth ier, M. (2004). Qu'attend-on des jeunes auj ourd' hui? Reflets: Revue ontaroise 
d'intervention sociale el communautaire, vo lume 10, 26-44. 



162 

Gayet, D. (1997). Les performances scolaires: comment on les explique ? Montréal: 
L' Harmattan Inc. 

Gélinas, 1., Potvin, P. , Marcotte, D., Fortin, L. , Royer, É. , Leclerc, D. (2000). Étude des 
liens entre le ri sq ue d'abandon sco laire, les stratégies d'adaptation , le rendement 
sco laire et les habiletés scolaires. Revue canadienne de psycho-éducation, 29 (2), 
223-240. 

Gendron, M., Royer, É., Potvin, P. , Bertrand, R. (2003). Troubles du comportement, 
compétence soc iale et pratique d'activités physiques chez les adolescents: enjeux 
et perspectives d'intervention. Revue de psycho éducation, 32 (2),349-372. 

Gi lly. M. (1994). Les représentati ons socia les dans le champ éJucalif. Dans D. Jode let 
(Dir.) . Les représentations sociales (363-386). Pari s: Presses Universitaires de 
France. 

Goupil , G. (2007). Les élèves en difficulté d'adaptation et d'apprentissage (3e édition). 
Montréal: Gaëtan Morin Éditeur. 

Gresham, F. M. , Kern, L. (2004). Internalizing behavior problems in children and 
adolescents. Dans R. B. Rutherford, M. M. Quinn, S. R. Mathur (D ir. ). Handbook 
of research in emo/ional and behavioral disorders (262-281). New York: The 
Guilford Press . 

Guichard , J. (1993). Les représentations d'avenir des adolescents. Paris: Presses 
Universitaires de France. 

Guimond, S. (2006) . Les processus de groupe. Dans R. J. Vallerand (D ir.). Les 
fondements de la psychologie sociale (494-529). Montréal: Gaëtan Morin Éditeur. 

Herzl ich, C. ( 1972). La représentation sociale. Dans S. Moscovici (Dir.). Introduction à 
la psychologie sociale (303-325). Paris: Librairie Larousse. 

Hoppe, H. (2004). Le sens de l'école chez des élèves identifiés comme ayant des troubles 
du comportement associés à des difficultés graves d'apprentissage. Mémoire de 
maîtrise inédit. Université du Québec à Montréal: Montréal. 

Ingersoll , S. , LeBoeuf, D. (1997). Reaching out to youth out of the education 
mainstream. Juvenile justice bulletin, 1-11 . U.S. Department of Justice, Office of 
Juvenile Justice and Delinquency Prevention. 

Isambert-Jamati , V. (1992). Quelques rappel s de l'émergence de l'échec sco laire comme 
«problème soc ial» dans les mili eux pédagogiques français. Dans B. Pierrehumbert 
(D ir.). L'échec à l'école: échec de l'école? (27-41). Neuchâtel: Delachaux & 
Niest lé. 



163 

Janosz, M. (2000). L'abandon sco laire chez les adolescents: perspective nord-
américa ine. VEI Enjeux, (122), 105-1 27. 

Janosz, M., Fallu, l-S., Deniger, M.-A. (2000). La prévention du décrochage co laire: 
facteurs de risque et efficacité des programmes de prévention. Dans F. Vitaro, C. 
Gagnon (D ir. ). Prévention des problèmes d'adaptation chez les enfants et les 
adolescents. Tome JJ: les problèmes externalisés ( 1 15-164). Sainte-Foy: Presses de 
l' Université du Québec. 

Jodelet, D. (2003a). Représentation soc iale: phénomènes, concept et théori e. Dans S. 
Moscov ici (D ir. ). P,sychologie sociale (363-384). Paris: Presses Uni versita ires de 
France. 

Jode let, D. (2003b). Aperçus sur les méthodologies qualitatives. Dans S. Moscovici, F. 
Buschini (Dir.) . Les méthodes des sciences humaines (139-162). Pari s: Presses 
Universitaires de France. 

Jolivette, K. , Stitcher, J. P. , Nelson, C. M., Scott, T. M. , Liaupsi n, C. J., (2000). Students 
with emotional and behavioral disorders: post-school outcomes - page consultée le 
12 j ullet 2007 [En 1 igne). Adresse: 
httn :!/w",w . eric.~:gov 1ER 1 C WebPorla I/contentdel i very /serv lelIE R 1 CServ let?accn. 
o=ED441312 .. 

Jonnaert, P. (2002) . Compétences et socioconstructivisme: un cadre théorique. 
Bruxell es: De Boeck. 

Kabano, J. (2000). Les représentations sociales d'enseignantes et d'enseignants des 
clâsses ordinaires du primaire à propos des élèves handicapés. Thèse de doctorat 
inédite. Uni versité du Québec à Rimousk i (en association avec l' Uni versité du 
Québec à Montréa l): Rimouski. 

Kauffman, l M. (2005). Characteristics of emotional and behavioral disorders of 
children and youth (8e édit ion). Upper Saddle River, NJ: Pearson/Merri Il Prentice 
Hall. 

Kauffl11an , lM., Brigham, F. l , Mock, D. R. (2004). Hi storica l to contemporary 
perspectives on the field of emotional and behavioral disorders. Dans R. B. 
Rutherford , M. M. Quinn, S. R. Mathur (D ir. ). Handbook ofresearch in emotional 
and behavioral disorders ( 15-31 ). New-York: The Guilford Press. 

Laperrière, A. ( 1997). Les critères de sc ientifi cité des méthodes qualitatives, Dans l 
Pou part, J.-P. Delauriers, L.-H . Grou lx, A. Laperr ière, R. Mayer, A. P. Pires (Dir.). 
La recherche qualitative: enjeux épistémologiques et méthodologiques (365 -389). 
Montréa l: Gaëtan Morin Éditeur. 



164 

Le nouveau Petit Robert (2007) . Pari s: Dictionnaires Le Robert. 

Lorenz i-Cioldi , F., Dafflon, A.-C. ( 1999). Rapports entre groupe et identité soc iale. 
Dans J .-L. Beauvois, N. Dubois, W. Doise (Dir.). La construction sociale de la 
personne ( 131 -145). Grenobl e: Presses Universitaires de Grenob le. 

Mannoni , P. (2001 ). Les représentations sociales (2e édition) . Pari s: Presses 
Uni versitaires de France. 

Massé, L. , Desbiens, N., Lanaris, C. (D ir. ) (2006). Les troubles du comportement à 
l'école: prévention, évaluation et intervention. Montréal: Gaëtan Morin Éd iteur. 

Mayer, G. R. (200 1). Anti social behavior: its causes and prevention within our schools. 
Education and treatment of children, 24 (4), 4 14-429. 

McKinnon, S. ( 1997). Les problèmes de comportement extériorisés et intériorisés chez 
les adolescents potentiellement décrocheurs. Mémoire de maîtri se inédit. 
Uni versité du Québec à Tro is-Ri vières: Trois-Rivières. 

MELS, Go uvernement du Québec (2007a). Le Ministère. Historique - page consultée le 
28 mai 2007 [En 1 igne]. Ad resse: 
http://www.11lels.goLlv.(jc.ca!ADMINIST/Histadm.htm. 

MELS, Gouvernement du Québec (2007b). Le plan de réussite pour une école 
secondaire page consultée le 8 juin 2007 [En li gne]. Adresse: 
http://www.meq.gouv.qc.ca/publications/plan reussite/secondaire f.pdf. 

MELS, Gouvernement du Québec (2007c). Effectif scolaire à temps plein et à temps 
partiel du secteur des jeunes, selon le réseau d'enseignement et l'ordre 
d'enseignement: Tableau 01 - page consul tée le Il juillet 2007 [En ligne]. 
Adresse: http: //www.mels.rzouv.qc.ca/stat/StatdetiPPSeff.htm . 

MELS, Gouvernement du Québec (2007d). Élèves en difJiculté d'adaptation et 
d'apprentissage à temps plein et à temps partiel du secteur des jeunes, selon 
l'ordre d'enseignement, le type de difficulté et le sexe: Tableau 06 - page consul tée 
le II jui llet 2007 [En ligne]. Adresse: 
http: //www.11lçls.goLlv.qc.ca/stat/Statdet/PPSeff.htm . 

M ELS, Gouvernement du Québec (2006a) . Programme de formation de l'école 
québécoise: enseignement secondaire, premier cycle. Québec: Gouvernement du 
Québec. 

MELS, Gouvernement du Québec (2006b) . i ndicateurs de l'éducation - Édition 2006. 
Québec: Gouvernement du Québec. 



165 

MELS, Gouvernement du Québec (2005). Plan stratégique du ministère de l'Éducation, 
du Loisir et du Sport (2005-2008) - page consultée le Il juillet 2007 [En ligne]. 
Ad resse: http://www.mels.gouv.(jc.ca/m i 11 istere/m i Il istere/index.asp?page=plan . 

MEQ, Gouvernement du Québec (200 1). 
québécoise: éducation préscolaire 
Gouvernement du Québec. 

Programme de formation de l'école 
enseignement primaire. Québec: 

MEQ, Gouvernement du Québec (2000a) . Prendre le virage du succès. L 'école 
orientante: un concept en évolution. Québec: Gouvernement du Québec. 

MEQ, Gouvernement du Québec (2000b). Élèves handicapés ou élèves en difficulté 
d 'adaptation ou d 'apprentissage (EHDAA) : définitions. Québec: Gouvernement 
du Québec. 

MEQ, Gouvernement du Québec (1999). Une école adaptée à tous ses élèves: politique 
de l'adaptation scolaire. Québec: Gouvernement du Québec. 

M EQ, Gouvernement du Québec (1996). Les États généraux sur l'éducation 1995-1996: 
exposé de la situation - page consultée le 24 janvier 2008 [En ligne]. Adresse: 
h!1p- :/lw\\I_\\I .me 1 S.gQ1L~:,Q~. calt::tat% Î Dgen/men u/tabmat . htmWI'f-. 13 . 

Moliner, P. , Rateau , P., Cohen-Scali, V. (2002). Les représentations sociales: pratiques 
des études de terrain. Rennes: Presses Uni versitai res de Rennes. 

Moliner, P. ( 1996). Images et représentations sociales: de la théorie des représentations 
à l'étude des images sociales. Grenoble: Presses Universitaires de Grenob le. 

Moscov ici, S. (2002). Pourquoi l'étude des représentations soc iales en psycholog ie. 
P.~ychologie et société, 4, 7-24. 

Mucch ielli , A. (Dil'. ) ( 1996). Dictionnaire des méthodes qualitatives en sciences 
humaines et sociales. Pari s: Armand Colin. 

Nil s, F., Rimé, B. (2003). L'interview. Dans S. Moscov ici , F. Buschini (D ir. ). Les 
méthodes des sciences humaines (165-185). Paris: Presses Universitaires de 
France. 

OQLF, Gouvernement du Québec (2007). Le grand dict ionnaire terminologique - page 
consultée le 8 JUin 2007 [En ligne]. Adresse: 
http://www.oqlf.gouv.qc.calressources/gdt.html . 

Pai ll é, P., Mucchi elli , A. (2003). L'analyse qualitative en sciences humaines et sociales. 
Paris: Armand Co lin . 



166 

Perrenoud , P. (1992). La triple fa brication de l'échec sco laire. Dans B. Pierrehumbert 
(Dir.). L 'échec à l'éco le: échec de l'école? (85-102). Neuchâtel: Delachaux & 
Niestlé. 

Pierrehumbert, B. (1992). J'aimerais aimer l'éco le ... Quelques données sur les images et 
les idéaux des élèves en diffi culté scolaire. Dans B. Pierrehumbert (DiL). L'échec 
à l'école: échec de l 'école? ( 177-2 12) . Neuchâtel: Delachaux & Niestl é. 

Pimentel, E. E. ( 1996). Effects of adolescent achievement and family goals on the early 
adult transition. Dans J. T. Mortimer, M. D. Finch (DiL). Adolescents, work, and 
family ( 19 1-220). Thousand Oaks: Sage Publications. 

Potv in , P., Fortin, L., Lessard , A. (2006). Le décrochage sco laire. Dans L. Massé, N. 
Desbiens, C. Lanari s (DiL). Les troubles du comportement à l'école: prévention, 
évaluation et intervention (67-78). Montréa l: Gaëtan Morin Édi teur. 

Ri vière, B. (2002) . Les jeunes et les représentations sociales de la réussite. Outremont: 
Les Éditi ons Log iques. 

Rouquette, M.-L. (2000). Représentati ons soc iales et pratiques soc iales: une analyse 
théorique. Dans C. Garnier, M.-L. Rouquette (DiL). Représentations sociales et 
éducation ( 133-142) . Montréa l: Éditions Nouvell es. 

Rousseau, M. , Bertrand, R. (2005). Qu'entend-on «rée ll ement» par décrochage sco laire? 
Dans L. DeBlois, D. Lamothe (Dir.). La réussite scolaire: comprendre et mieux 
intervenir ( 17-26) . Sa inte-Foy: Presses de l' Université Lava l. 

Rousseau, . (2005). L'express ion du sentiment de réussi te ou d'échec sco laire: qu 'en 
disent les principaux intéressés? Dans L. DeBlois, D. Lamothe (Dir.). La réussite 
scolaire: comprendre et mieux intervenir ( 149 -1 59). Sainte-Foy: Presses de 
l'U ni versité Lava l. 

Royer, É., Poliquin-Verville, H. ( 1992). Les troubles du comportement à l'éco le: état des 
connaissances et pi stes d'intervention. Dans CRI RES, FECS (Dir.). Pour favoriser 
la réussite scolaire: réflexions et pratiques ( 120-1 36). Montréa l: Édi ti ons Saint-
Martin . 

Rum berger, R. W. ( 1995). Dropping out of middle school: a multil evel analysis of 
students and schoo ls. American educational research journal, 32 (3), 583-625. 

Sabornie, E. J. (2004) . Qualitati ve research and its contributions to the knowledge of 
emotional and behav ioral di sorders. Dans R. B. Rutherfo rd , M. M. Quinn, S. R. 
Mathur (Dir. ). Handbook ofresearch in emotional and behavioral disorders (567-
581 ) . New York: The Guil fo rd Press. 



167 

Saint-Laurent, L. (2000). Les programmes de prévention de l'échec sco lai re: des 
développements prometteurs. Dans F. Vitaro, C. Gagnon (Dir.). Prévention des 
problèmes d'adaptation chez les enfants et les adolescents. Tome 11: les problèmes 
externalisés (5 -67). Sainte-Foy: Presses de l' Uni versité du Québec. 

Savoie-Zajc, L. (2004). La recherche qualitative/interprétative en éducat ion. Dans T. 
Karsenti , L. Savo ie-Zajc (D ir. ). La recherche en éducation: étapes et approches 
( 123 -1 50). Sherbrooke: Éditi ons du CRP. 

Schmidt, S., Tess ier, O., Drapeau, G. , Lachance, J. , Kalubi, J.-c., Fortin, L. (2003) . 
Recension des écrits sur le concept d'«élèves à risque)) et sur les interventions 
éducatives efficaces. Sherbrooke: Université de Sherbrooke, FQRSC, MEQ. 

Sta inback, S., Stainback, W. ( 1984). Broadening the research perspective in spec ial 
education. Exceptional children, 50 (5),400-408. 

Tremblay, R. ( 1998). Les élèves qui présentent une difficu lté de comportement. Revue 
québécoise de psychologie, 19 (2), 103- 124. 

Tremblay, R. , Royer, É. ( 1992) . École et comportement: l 'identification des élèves qui 
présentent des troubles de comportement et l'évaluation de leurs besoins. Québec: 
MEQ, Gouvernement du Québec. 

Trottier, C. ( 1992) . L' insertion professionnelle des jeunes en difficulté. Dans CRI RES, 
FEeS (Dir.). Pour favoriser la réussite scolaire: réflexions et pratiques (143 -155). 
Montréa l: Éd itions Saint-Martin. 

Vernon, A., AI-Mabuk, R. H. ( 1995). What growing up is aff about: a parent's guide to 
child and adolescent development. Champaign, Il : Research Press. 

Vitaro, F., Caron, ./ . (2000) . La prévention face à la comorbidité des problèmes 
d'adaptation et à la présence de déterminants multiples . Dans F. Vitaro, C. Gagnon 
(Dir.). Prévention des problèmes d'adaptation chez les enfants et les adolescents. 
Tome II: les problèmes externalisés (557-586) . Sainte-Foy: Presses de l'Univers ité 
du Québec. 

Vitaro, F. , Gagnon, C. (D ir.) (2000). Prévention des problèmes d'adaptation chez les 
enfants et les adolescents. Tome 11: les problèmes externalisés. Sain te-Foy: Presses 
de l' Université du Québec. 

Wagner, W. ( 1996). Queri es about soc ial representati on and construction. Journal for 
the theO/Ji of social behaviour, 26 (2), 95 -1 20. 

Wa lker, H. M., Ramsey, E., Gresham, F. M. (2004). Antisocial behavior in school: 
evidence-based practices (2e édition) . Toronto: Wadsworth/Thol11 son Learning. 



168 

ANNEXE A 

Facteurs de ri sque reli és à l'échec sco laire et au décrochage sco laire 
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Facteurs de risque reliés à l'échec scolaire et au décrochage scolaire * 

Facteurs individuels 
Facteurs Facteurs institutionnels 

environnementaux (école) 

· Troubles du langage Facteurs fam iliaux : · Al iénation des éléves et des 

· Déficit intellectuel · famille peu stimulante (plan enseignants 

· Déficit auditif cognitif et développement de · Attentes peu élevées 

· Déficit de la conscience la littératie) envers les éléves et 

phonologique · situation socioaffective de la beaucoup de trava il non 

· Déficit de l'attention famille difficile complété par les éléves 

· Comportements antisociaux · faible niveau de scolarité de · Faible qualité 
Échec scolaire et délinquants au la mére d'enseignement 

secondaire et faible · famille monoparentale · Absentéisme scolaire élevé 

compétence sociale Facteurs liés au milieu · Présence de problémes de 

· Faible estime de soi socioculturel : comportement et de 

· Facteurs génétiques · milieu défavorisé violence 

· communauté ne maîtrisant · École située en milieu 

pas la langue défavorisé 
d'enseignement 

· Sexe (garçons plus à Facteurs familiaux : · École offrant une trop 
risque) · famille désunie ou grande diversité de 

· Faibles habiletés reconstituée cheminements scolaires 
intellectuelles et verbales · famille à faible revenu · École desservant une 

· Historique d'échec, de · famille ayant plusieurs population très diversifiée 
retard scolaire et de enfants (culture , ethnicité, capacités 
redoublement · parents peu scolarisés, inte llectuelles) 

· Motivation et valorisant peu l'école et · Transfert fréquent d'élèves 
investissement faibles s'impliquant peu du cheminement régulier 

· Sentiment de compétence · style parental permissif vers l'adaptation scola ire 

et estime de soi faibles · faible communication · Pratiques pédagogiques et 

· Aspirations scolaires peu · rapports parents-enfants peu de gestion de classe peu 
élevées chaleureux efficaces 

Décrochage · Absentéisme scolaire pas de réaction ou réation · Mauvais encadrement des 
scolaire · · Troubles du comportement, inadéquate aux échecs de éléves et utilisation de la 

agressivité et indiscipline l'enfant punition 

· Certain tes habitudes de Facteurs interpersonnels: · Peu d'occasions pour les 

vie : tabagisme, · isolement social et rejet par èléves de se dèvelopper 

consommation de les pairs (plans personnel et social) 

psychotropes, flânage , faibles asp irations scolaires · Enseignants favorisant la · dèlinquance, fréquentation des pairs réussite et attentes élevées 
du sexe opposé, être parent · loyautè envers les pairs 

envers les èlèves 

· États affectifs nègatifs · Direction d'école · conflits avec le personnel de · Attribution externe l'école 
soutenante , faisant preuve 
de leadership et de 
coopèration 

· Communication avec les 
parents 

* D'après Janosz et collaborateurs (2000) , Potvin et collaborateurs (2006) et Saint-Laurent (2000) . 
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Lettres à l' intention des direction d' éco le, des ense ignants, 

des élèves et de leurs parents ou tuteur léga l 
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", Université du Québec à Rimouski 

Département des sciences de l'éducation 
Campus de Lévis 

Lévis , dale de l'envoi de la lettre 

Monsieur/Madame nom el titre du directeur ou de la directrice 

Nom de l'éco le 

Ad ressse de l' école 

Monsieur/Madame, 
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Je m'appelle Mar ie-Pierre Fortier et je sui s étudiante au program me de maîtri se en éducation à 

l'Un ive rsité du Québec à Rimouski , campus de Lévis et également ense ignante en adaptati on 

scola ire et sociale. Je désire vous présenter mon projet de recherche, car je souhaiterais que nous 

pui ss ions co llaborer dans le cadre de sa réa li sation . Mon mémoire de maîtri se vise à décrire les 

représentations sociales de la réussite qu'ont les ado lescents en troubles du comportement. Je 

traiterai tant des représentations de la réuss ite scolaire que de celles de la réuss ite profess ion nell e, 

soc iale et pe rsonnelle. Ce mémoire est diri gé par Mess ieurs Martin Gendron (d irecteur) et Jean-

Franço is Boutin (co-d irecteur), tous deux professeurs au Département des sciences de l'éducat ion de 

l'UQA R. 

Je sollicite votre parti cipation pour l'étape de la cueillette des données. Pour ce fa ire, je souhaiterais 

rencontrer des élèves de votre éco le, garçons ou filles, qui répondent aux critères su ivants: 

- être âgé de 14, 15 ou 16 an ; 

- fréq uenter une classe d'adaptation sco laire; 
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- avo ir accumu lé un retard de deux ans ou plus en français ou en mathématiques; 

- être identifié par le code 13 ou le code 14 du M ELS ; 

- se porter vo lontai re pour participer à l' étude. 

Les impli cat ions pour le personnel et la direction sont minimes alors que les résultats permett ront de 

mi eux comprendre comment les adolescents en troubles de compOliement se représenten t la réuss ite 

et comment ces représentations influencent leurs attitudes face à la réussite . Je me propose 

d'ai ll eurs de partager les rés ultats avec vous à la fin de mon trav ail , si vous le dés irez. 

Voici précisément les implications prévues pour les acteurs de l'éco le susceptibles d'être impliqués 

dans mon proj et. Tout d'abord , je souhaiterai s évidemment obtenir votre approbation, et je vous 

in vitera is à consulte r les documents à distribuer aux élèves et à leurs parents, pui s à les commenter 

si vous le jugez nécessai re. Le personnel serait d'abord impliqué dans une première sé lection des 

pali icipants en fonction des cri tères déterminés plus haut. De même, je de manderais aux 

enseignants de m'accorder quelques minutes sur le temps de classe afin de rencontrer 

individuellement les élèves présélect ionnés pour leur présenter le projet (moins de 5 minutes) et 

nous devrons prendre entente pour déterminer l' horai re pour le dérou lement de la cuei Il ette des 

données. Enfin , les élèves interrogés pourrai ent participer à une entrevue de groupe ou indi vid uell e 

dont vo ici les principales caractéri stiques. 

Entrevue de groupe Entrevues individuelles 

But Identi fi er les thèmes associés au concept Décrire les représentat ions socia les de la 
de réuss ite par les jeunes. réuss ite des adolescents TC. 

Durée 60 à 90 minutes. 45 à 60 III inutes. 

Participants 
Élèves devant répondre aux critères c i- Élèves devant répond re aux critères c i-
haut ment io nnés et ne parti cipant pas à haut mentionnés et ne participant pas à 
I" entrevue indi viduell e. l'entrevue de groupe. 

Afin de vous démontrer le sérieux de ma démarche, je vo us ai fourni quelques documents en 

annexe. Vous y trouverez tout d'abord le résumé de mon proj et de recherche tel qu 'accepté par les 
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instances uni versitaires . J'y ai ajouté la li ste des mesures mi ses en pl ace pour s'ass urer du caractère 

éthi que du proj et [ces documents ne sont pas inclus dans cette annexe, car il en a été quest ion dans 

le mémoire]. À cet effe t, je tiens à menti onner qu'un celtificat d'éthique a déjà été obtenu . Led it 

certificat a été émi s par le Co mité d'éthique de la recherche de l'Un iversité du Québec à Rimouski, 

en ve rtu de la Politique d 'éthique de la recherche avec des êtres humains . Sur demande, vous 

pourrez consulter une copi e de ce celtificat . Enfin , vous pourrez lire les lettres de présentation du 

projet de recherche à l' intention des élèves et de leurs parents ou tuteurs (incluant le fo rmulaire de 

consentement écrit à fa ire signer par un parent ou tuteur et obli gato ire pour la participati on des 

mineurs). 

En te rminant, je vous remercie de l'attention portée à ma demande et je vous présente, Madame, 

mes sincè res salutations. 

Marie-Pierre Fortier 

Étudi ante à la maîtri se 

Département des sciences de l 'éducat ion 

Un iversité du Québec à Rim ousk i 

Campus de Lév is 

Coordonnées pour me rejoindre 



", Université du Québec à Rimouski 

Département des sciences de l'éducation 
Campus de Lévis 

Lévis , dale 

Aux ense ignants 

Nom de l'école 

Adresse de l 'école 

Madame, Monsieur, 
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Je m'appelle Marie-Pierre Fortier et je sui s étud iante au programme de maîtri se en éducation à 

l' Université du Québec à Rimouski , campus de Lévis. Mes études au baccalauréat en enseignement 

en adaptation scolaire et sociale ainsi que mon expérience de jeune enseignante m'ont amenée à 

m'intéresser à l'adaptation des adolescents en troubles du comportement. Je m'adresse à vous afin 

de vous présenter mon projet de recherche, car je souhaiterais que nous pui ss ions collaborer dans le 

cadre de sa réal isation. Mon mémoire de maîtrise porte sur les représentations sociales de la réussite 

qu'ont les ado lescents en troubles du comportement. Il y sera question autant de réussite 

professionnelle, soc iale et personnelle que de réuss ite sco laire. L'équipe de direction de mon 

mémoire est composée de Mess ieurs Martin Gendron (directeur) et Jean-François Boutin (co-

directeur). Il s sont tous deux professeurs au Département des sciences de l' éducation de l' UQAR. 

Je so llicite votre participation pour l'étape de la cueillette des données et je souhaiterai s rencontrer 

certains de vos élèves qui répondent aux critères suivants: 

- être âgé de 14, 15 ou 16 ans; 

- avoir un retard de deux ans ou plus sur le plan des apprentissages scolaires; 

- être identifié par le code 13 oule code 14 du MELS; 

- se porter vo lontaire pour participer au projet. 
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Votre implication consisterait à m'accorder quelque minutes en classe afin que je pui sse présenter 

mon proj et à vos élèves. Étant donné que je dés ire déranger le moins poss ibl e votre horaire, il serait 

aussi possible que je leur présente le projet à l'extéri eur de la classe, dans le cas où seulement 

quelques-uns de vos élèves répondraient aux critères ci -haut ment ionnés. Je compterais aussi sur 

votre aide pour recueill ir les formulaires de consentement éc rit des élèves volon taires et de leurs 

parents ou tuteurs. Nous pourrions par la suite déterminer un horai re pour le déroulement de la 

cueill ette des données. Notez que la parti cipation de vos élèves serait requi se pour une entrev ue de 

gro upe ou une entrev ue indi viduelle dont vo ici les principales caractéristiques. 

Entrevue de oroupe Entrevues indiv iduelles 

But 
Identilïer les thèmes associés au concept de Décrire les représentations sociales de la réussite 
réussite par les jeunes. des ado lescents en troubles de comportement. 

Durée 60 à 90 minutes. 45 à 60 III inules. 
Elèves devant répondre aux cri tères ci-haut Elèves devant répondre aux cr itères ci-haut 

Participa mentionnés et ne parti cipant pas aux mentionnés et ne participant pas à l'entrev ue de 
nts entrevues individuelles. groupe. 

Prenez note que je souhaiterai s effectuer la première étape de cueill ette des données (entrevue de 

groupe) da ns la semaine du date et la seconde (entrevues individuelles) dale. Si vous avez quelque 

quest ion que ce so it, n'hésitez pas à me contacte r. 

En terminant, je vous remercie de l'attention portée à ma demande et je vous présente, Madame, 

Monsieur, mes meilleures sa lutations. 

Marie-Pierre Fortier 

Étudiante à la maîtrise 
Département des sciences de l' éducati on 
Université du Québec à Rimouski 
Campus de Lév i 
Coordonnées pour me joindre 

1 



", Université du Qu ébec à Rimouski 

Département des sciences de l'éducation 
Campus de Lévis 

Lév is, date 

Chers élèves, 

Chers parents, 
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Je m' appell e Marie-Pierre FOliier et je sui s étudiante au programme de maîtri se en éducation à 

l' Uni versité du Québec à Rimouski , au campus de Lévi s. Je vous écri s pour vous présenter un projet 

d'études et vous demander votre collaboration. Je doi s rencontrer des adolescents qui vivent avec 

des diffic ul tés de compoliement pour réali ser mon projet de recherche. Je souhaite discuter avec 

eux de la réuss ite. Ces jeunes dev ront avo ir 14, 15 ou 16 ans et être vo lontaires pour palt iciper au 

projet. Mon projet est appuyé par deux professeurs de l'U ni versité du Québec à Rimouski, 

Mess ieurs Martin Gendron et Jean- François Boutin . Notez que l'école a confirmé sa collaboration 

et que j'ai rencontré les élèves en classe pour leur présenter le projet et répondre à leurs questi ons. 

Pour recueillir les in fo rmations que les jeunes me donneront à propos de la réuss ite, je dev rai 

rencontrer des élèves en groupe et individuell ement. L'entrev ue de groupe durera de 60 à 90 mi nute 

et les entrevues individuelles seront d' une durée de 45 à 60 minutes. Les entrevues seront 

enregistrées et les élèves auront simpl ement à répondre à des questi ons portant sur la réuss ite. 

Quand on réali se un projet de recherche uni ve rsitaire, il est nécessa ire que les palt icipants so ient 

respectés et que leur identité demeure confidenti ell e. Toutes les informati ons qu i permettraient de 

les ident ifi er (nom du participant, nom de l'éco le, etc.) seront gardées secrètes . Un code sera utili sé 

pour rempl acer le nom de chacun des élèves. Je se rai la seule personne qui aura accès aux noms des 

participants, car les fo rmul aires de consentement écrit seront ga rdés sous clé et se ront détruits à la 

fi n de la recherche. Les enregistrements des entrevues seront auss i détruits. Les parents ou tu teurs 
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doivent obligatoirement donner leur consentement écrit parce que les participants sont d'âge mineur. 

Sans ce consentement, l'élève ne pourra pas p3ltic iper au projet. Notez qu'un part icipant peut 

décider de se retirer du projet en tout temps, sans aucune conséquence. 

Si l'é lève souhaite participer au projet et que ses parents ou son tuteur sont d'accord, je vous 

demande de comp léter et de signer les deux copies du formulaire de consentement écrit qui su it. Je 

vo us invite à conserver cette lettre et une copie du formulaire. 

Puisque je souhaite effectuer les entrevues dale, je vous serai s reconna issante de retourner une 

copie du formulaire à l'éco le, avant le dale. Votre co ll aboration est importante pour moi. N'hésitez 

pas à me joindre si vous désirez obten ir davantage d'informations. Il me fera plai sir de répondre à 

vos questions. 

Je vous remerc ie à l'avance de votre collaboration. 

Marie-Pierre Fortier 

Étudiante à la maîtrise 
Département des sciences de l'éducation 
Uni versité du Québec à Rimousk i 
Campus de Lévis 
Coordonnées pour me rejoindre 
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Code: 

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT ÉCRIT 

Proj et de recherche portant sur les représentations de la réussite 

CONSENTEMENT DE L 'ÉLÈVE 
v .l'ai prù cOl1ll1lisMII1<.'e d<!~ În/iml1atiolls CIIllcemullt le projet tle recherche (('ochel): 

v J'accepte tle participer il ce projet .\'1'1011 les conditiol1.\' ci-haut mel1tiolInée.\' (coc/ter): 

v.le .wis l'illol/taire pOUl" participer il ul1e el/trel'lle de grol/pe (cocher): 

v Je sui.\' l'o/oll/aire IJOllr participer à une el/tre~'ue illdil-Mue//e (cocher): 

am de l'élève (lettres MAJ USCU LES): 

No m de l'éco le: 

Âge de l'élève: ____ ans 

Signature de l'élève Date 

AUTORI SATI ON D' UN PA RENT OU T UT EU R 

oui D lIon D 
oui D 1/(111 D 
oui D 1101/ D 
oui D /1011 D 

v J'ai pri~ cOll/wissal/t'€' des iI~/ilrlllatiollS COlIcemllnt le projet de recherche (clicher): oui D 11011 D 
v J 'I/ulori.\'(! mOll ef~/illll li participer à ce priM de recherche selon le,\' ('ondilio/1 .1 

ci-haul mell1Îol1l1ées (cocllet): oui D !lO/l D 
Nom du parent ou tuteur (lettres MAJUSCULES): _____________ _ 

Signature du parent ou tuteur Date 

S.V.P. Inscrire vos coordonnées comp lètes pour vous joindre au besoin. 

Adresse: 

Téléphone: __________________________ _ 
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ANNEXEe 

Protoco le de l'entreti en de groupe se lon la technique du groupe nominal 



Déroulement de l'entrevue de groupe selon 
la technique du groupe nominal (TGN) 
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Dans le cadre du projet de recherche portant sur 

Les représentations sociales de la réussite des 
adolescents identifiés en troubles du comportement 

Référence: 

Marie-Pierre Fortier, étudiante au 2e cycle 
UQAR - Campus de Lévis 

Delbecq, A L., Van de Ven, AH ., Gustafson , D. H. (1 975). Group Techniques for 
Program Planning. A Guide ta Nominal Group and Delphi Processes. Glenview, II. : Scott, 
foresman and Company . 

Chapter 3: Guidelines for Conducting NGT Meetings. 



PRÉPARATION 

a) Salle: Réservation du local NOM OU NUMÉRO DU LOCAL 
Disposition de la salle telle qu'illustré ci-dessous: 

Cf) 

c 
.8 
"-cu o 

b) Matériel: Étape 1: 7 feuilles de réponse , 7 crayons de plomb, 1 chronomètre 
Étape 2 : 4 grands cartons blancs, gommette bleue, 2 crayons feutres 
Étape 3 : 1 enregistreuse 
Étape 4 : 7 x 5 cartes-réponses, 1 carte grand format , 1 carton de couleur 

c) Mot de bienvenue 

Eléments à inclure Présentation aux participants 
(Delbecq et al. , 1975) 

Accueillir chaleureusement Bienvenue [regarder chacun et nommer tout le monde] . 
les participants Les remercier d'être présents . 

Leur participation à mon projet sur la réussite est appréciée . 
Souligner l'importance de Aujourd 'hui , nous travaillerons ensemble . 
la tâche du groupe Dans mon projet , je souhaite comprendre ce qu'est la réussite 

pour les adolescents . 
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Notre objectif est donc de mieux connaître LEUR définition de la 
réussite , pas la mienne , ni celle des livres ou des profs . 

Souligner l'importance de Il est important que chacun participe activement. 
la contribution de chaque Les idées de chacun sont importantes et elles ne seront pas 
membre du groupe jugées. 
Informer le groupe de Les informations recueillies vont servir à bâtir des questions pour 
l'utilisation des résultats de des entrevues individuelles sur la réussite avec d'autres jeunes . 
la rencontre Leur travail est très important parce qu 'il va me permettre d'aller 

plus loin dans mon projet. 

d) Présenter brièvement les quatre étapes. 



1. GÉNÉRATION D'IDÉES 

1.1 Objectifs de l'étape 1 : 

• Permettre à chaque participant de donner ses propres idées. 
• Permettre la réflexion individuelle dans le calme . 

1.2 Lecture de la ? : 

• Passer les feuilles réponses aux participants. 
• Leur demander de lire la question individuellement. 
• Lire la question aux participants à voix haute et lentement. 
• Ne donner aucune précision à propos de la ? (pourrait orienter les 
réponses) . 

1.3 Consignes: 

• 5 minutes pour répondre à la question . 
• Écrire toutes les réponses leur passant par la tête (insister sur le nombre). 
• Mentionner qu 'il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses. 
• Écrire leurs réponses en quelques mots ou en courtes phrases*. 
• Garder le silence et rester à sa place jusqu 'au signal. 
• Profiter de ces 5 minutes de réflexion pour écrire SES réponses 
• Préciser que les feuilles ne seront pas ramassées. 
• y a-t-il des questions? 
• Relire la question nominale à voix haute. 

* EXEMPLE: 
Qu 'est-ce que la muisque t'apporte dans ta vie de tous les jours? 
La musique m'apporte du calme. 
J'aime la musique parce que je peux passer du temps avec mes amis. 
Aide à me concentrer. 

1.4 Modelage des comportements appropriés: 
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• L'animatrice s'installe à la même table que les participants et répond aussi à la 
question en respectant les consignes énoncées. 

• Si un ou des participants ne respectent pas les consignes , intervenir à voix 
haute en insistant sur le fait qu 'ils dérangent les autres participants en parlant 
ou en se déplaçant et que l'animatrice apprécierait que chacun continue à 
écrire ses idées en silence jusqu'à ce que le temps soit écoulé. 
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Feuille de réponses 

Qu'est-ce que ça signifie réussir pour toi? 



2. ENREGISTREMENT DES IDÉES SUR DES CARTONS 

2.1 Objectifs de l'étape 2 : 

• Partage des opinions. 
• Tracer un portrait des réponses du groupe (rappeler que les réponses ne 

seront pas jugées) . 
• Étape importante pour la discussion à venir. 

2.2 Consignes: 

• Chacun doit présenter toutes les idées écrites sur sa feuille . 
• Énoncer les idées en quelques mots ou en une courte phrase. 
• Procéder à tour de rôle . 
• Si exactement la même idée, ne pas la répéter. 
• Si une petite différence , répéter l'idée. 
• Possibilité de «passer son tour» quand plus d'idées. 
• Encourager à ajouter de nouvelles idées s'il en surgit. 
• y a-t-il des questions? 

RAPPEL: 
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Il faut tracer un portrait des idées de tous les participants du groupe . 
L'animatrice demande donc aux participants d'éviter de parler entre eux et de 
commenter les idées des autres. Ce n'est pas encore le moment de parler des 
idées, il faut seulement être certains que tous sont égaux parce que les idées 
de tout le monde sont écrites sur les cartons. 

2.3 Rôles de l'animatrice: 

• Écrire les idées rapidement et efficacement en les numérotant. 
• Utiliser les mots du participant ou lui demander de reformuler. 
• S'assurer que tous les items peuvent toujours être vus par tous. 
• Intervenir si des conversations sont engagées ou des commentaires émis. 

2.4 Félicitations au groupe: 

• Féliciter les membres du groupe pour l'ensemble des idées énoncées. 
• Renforcer positivement les comportements adéquats. 



3. CLARIFICATION DES IDÉES 

3.1 Objectifs de l'étape 3 : 

S'assurer que tous les items (réponses) sont clairs pour tous. 
S'assurer que les items veulent dire la même chose pour tous . 
Permettre à l'animatrice d'avoir des traces de la discussion . 
*** Cette étape est enregistrée *** 

3.2 Consignes: 

• Items clarifiés dans l'ordre où ils apparaissent sur les cartons . 
• Questions , précisions, opinions sur l'importance des items. 
• Courte période de temps accordée pour chaque item (3-5 min. ). 
• Important d'intervenir calmement. 
• Éviter de défendre une idée à tout prix. 
• Chacun aura le droit d'exprimer son opinion sans être jugé. 
• L'auteur de l' item n'est pas obligé de le défendre ou le clarifier. 
• Les autres membres peuvent aussi le faire. 
• y a-t-il des questions? 

3.3 Rôles de l'animatrice: 

• Pointer l'item faisant l'objet de la discussion. 
• Le lire lentement et fort . 
• y a-t-il des questions , des précisions, des opinions? 
• Laisser la chance aux participants de s'exprimer. 
• Demander si quelqu 'un a quelque chose à ajouter ou à préciser. 
• Recommencer les mêmes étapes pour tous les items. 

RAPPELS : 
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Si les consignes ne sont pas respectées , calmer le groupe et passer à l' item 
suivant en s'assurant que les opinions ont été énoncées (et non débattues). 

Ne pas interpeller l'auteur de l'item pour la clarification . Il peut cependant 
intervenir de son plein gré. 

3.4 Félicitations au groupe: 

• Renforcer positivement les comportements adéquats . 



186 

4. VOTE SECRET 

4.1 Objectifs de l'étape 4 : 

Permettre à chacun d'exprimer ses préférences à la lumière des éléments apportés lors 
de l'étape trois . 
Assurer la confidentialité dans l'expression des préférences. 

4.2 Rôles de l'animatrice et des participants: 

Rôles de l'animatrice Rôles des participants 
, 

Distribuer 5 cartes à chaque participant. 

___ D Choisi r les 5 items qui répondent le 
mieux à la question nominale de départ . 

......... _ .... _ ......... _ ..... 

Laisser le temps à chacun de faire ses choix . i 
Demander aux participants d'écrire , sur chaque 
carte : ; 

- le numéro de l'item sur la ligne Chaque participant écrit les informations 
demandées pour chacun des 5 items 

- l'énoncé de l'item au centre de la carte qu 'il a choisis . 
Démontrer à l'aide d'un exemple sur la carte 
grand format. 

Demander aux participants de placer leurs cartes ' Le participant place ses cartes devant 
devant eux . : lui. 

Demander aux participants d'ordonner les items 
1 

dans l'ordre suivant (écrire le numéro dans le 
cercle), en laissant le temps de réfléchir et en 
demandant de tourner les cartes choisies au fur et Le part icipant fa it son choix et inscrit le 
à mesure. numéro demandé dans le cercle de 

5 = le plus important chacune des cartes . 

1 = le moins important Le participant tourne les cartes choisies 

4 = le plus important parmi les items restant au fur et à mesure . 

2 = le moins important parmi les items restant 

3 = item restant 

Ramasser les cartes et les brasser. , 

Écrire les numéros de tous les items sur le carton Écouter les résultats . 

orange . Un élève peut donner les résultats à 
Écrire le rang accordé sur chaque carte à côté du l'animatrice. 

numéro de l'item. , 



FIN DE L'ENTREVUE 

• Remercier les participants. 

• Leur montrer le fruit du travail effectué en groupe . 

• Rappeler à quoi serviront les données recueillies afin qu 'ils comprennent bien le rôle 
majeu r qu 'ils ont eu à jouer. 

• Rappeler que l'animatrice demeure disponible pour répondre à leurs questions ou à 
celles de leurs parents. 

• Une collation est servie (friandises glacées, car il fait chaud). 

REMARQUE IMPORTANTE SUR L'UTILISATION DE LA TGN. 

187 

La technique peut se poursuivre pour deux autres étapes, soit la discussion sur le vote de 
l'étape 4, suivie d'un vote final. Deux raisons mènent au choix de se limiter aux 4 étapes 
énoncées précédemment : 

1) les enseignants ont suggéré que la rencontre soit d'une durée maximale de 60 à 
75 minutes, puisque le temps de concentration de leurs élèves est limité ; 

2) les quatre premières étapes de la TGN sont suffisantes compte tenu du caractère 
exploratoire de la recherche et la raison d'être de cette première cueil lette de 
données, c'est-à-dire faciliter la préparation des entrevues individuelles. 
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ANNEXED 

Résultats préliminaires issus du diagnosti c préa lable 
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Résultats préliminaires issus du diagnostic préalable 

A. Résultats du vote secret lors de l'entretien de groupe réalisé selon la technique 

du groupe nominal (TGN) 

Le vote secret s'est déroulé lors de la quatrième étape de l'entretien de groupe selon la 

TGN. Après que des clarifications aient été apportées sur les 26 réponses énoncées 

par les six participants , ceux-ci ont eu à choisir les cinq énoncés répondant le mieux à 

la question nominale. Puis , chacun des participants a voté en classant ces cinq 

énoncés selon l'ordre dans lequel ils répondaient le mieux à la question nominale (voir 

annexe C, p. 179). 

Dans le tableau de la page suivante , chaque énoncé ayant reçu le rang 5 a été choisi 

par un participant comme répondant le mieux à la question nominale. Au contraire , un 

énoncé ayant reçu le rang 1 répondait le moins bien à la question nominale. Les 

énoncés auxquels a été attribué le symbole ont été écartés par les participants 

avant le vote . Conséquemment , ils répondaient encore moins bien à la question 

nominale que ceux auxquels le rang 1 a été attribué . Notez que le rang est un 

indicateur quantitatif de l'appréciation des participants vis-à-vis chaque énoncé . En les 

additionnant , il est possible d'avoir un portrait des énoncés les plus significatifs pour 

l'ensemble des participants. Cependant, pour avoir un portrait plus juste de 

l'appréciation des énoncés par les participants , il faut aussi tenir compte du nombre de 

participants ayant voté pour chaque énoncé. 

Les résultats détaillés du vote sont présentés dans le tableau de la page suivante. Les 

énoncés ayant été le plus favorablement retenus par les participants sont les suivants : 

• 5 élèves ont accordé 8 points à l'énoncé 13 : Avoir une bonne constance dans ses 
comportements et dans l 'effort. 

• 3 élèves ont accordé 15 points à l'énoncé 9 : Réussir à sortir du centre d'accueil. 

• 2 élèves ont accordé 8 points à l'énoncé 6 : Finir l'école en étant fier de soi. 

• 2 élèves ont accordé 8 points à l'énoncé 8 : Pas vivre dans la rue. 

• 2 élèves ont accordé 8 points à l'énoncé 26 : Avo ir une bonne j ob que tu aimes. 

• 2 élèves ont accordé 7 points à l'énoncé 7 : Avoir une bonne j ob payante. 
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• 2 élèves ont accordé 6 points à l'énoncé 11 : Avoir son char, sa maison, des amis 
fiables, un chum ou une blonde stable. 

• 2 élèves ont accordé 6 points à l'énoncé 12 : Avoir un toit, de la bouffe, un lit, une 
blonde ou un chum . 

Résultats détaillés du vote secret lors de la technique du groupe nominal (TGN) 

1. 

2. 
3. 
4. 

........ 

5. 
6. 

Énoncés 

Avoir un but et surtout l'atteindre. 

Avoir accompli un objectif. 
••••••••• ~, •• ~. • •••• ~. ""M" •••• M. 

Réussir sans difficulté. 

Réussir dans la vie. 

Avoir de bonnes notes à l'école. 

Finir l'école en étant fier de soi . 

7. Avo ir~ ~~~?~~~)??P~x~~ t~ : 
8. Pas vivre dans la rue . 

f ······· .. · + ............ . 
9. Réussir à sortir du centre d'accueil . 

.............................. 

Être capable de comp rendre ce que tu fa is 
10. (bien fa ire son travail). 

..... " ............................................ ... ................................... . 

Avoir son char, sa maison , des amis fiables , un 

Rangs attribués 
par tous les 
participants 

5 

Points 
cumulés 

5 
o 

• 0 ..................... -................. _ .. _ .... . 

fY 0 
··········· 1 ·· ·· ............ . . 

'* 0 
5 / 3 

5 / 2 
............................ , ....................................... _. 

4 / 4 

5 / 5 / 5 

4 / 2 

8 

7 
8 

15 

o 

6 11 . chum ou une blonde stable . 
1 ..·············1······································.......................... _ ........................•............................ ······························· ··· ····· ··············1................................................................ 1········ ···· ········· 

Avoir un toit, de la bouffe, un lit, une blonde ou 
12. unchum . 

1 ············ + 

3 / 3 6 

3 / 2 / 1 / 1 / 1 8 Avoir une bonne constance dans ses 
comportements et dans l'effort. 13. 

............ ; .... _ ................................................................ . ................. . 

14. Être bien dans sa peau . 1 1 
...... ...... . ............................... _ ............ _ ................................................... _.... . .................................... 1············ · 

15. Pas devenir un sans-abri. 2 2 
1 .. + ··················································· ... ... ................................ .............. ... ............ ........ ................................................. .. .... j ...................... ............ : .. ................ ········ .. ·········1 ·························· 

16. Avoir dans le sang . 2 / 1 3 
1 ··············+ ············· 

17. Faire au moins son secondaire 3. '* 0 

18 ......... Être tout le temps à son maximum. 

1 1 ~ : ........... ~~?ir?~~ ??~~P?r.~~t~g~ i t~ poussent. 
20. Être de s'assumer. 3 

1 · ····························1························· ................. . 

21 . Pas rester chez ses parents jusqu'à 25 ou 30 
ans. 

. ....... . 

o 
o 
3 

22. 

23. 

Être propre au travail. '* 0 
•.•.•......•.. ...... ......•...•.•••••.••••••••••.•.•.••••••.•••• ........ ... .. .... 1····· ·············· ······ ······ ·· ·· ·········· ··· ···· · . ... ... ......... ...... ... ! .. ....................................... . 

24. 

25. 

26. 

Être capable de se nourrir sans se fier aux 
autres. 

. ........... _ .............. _ ......... -, .... _ ............... __ . 
Avoir un appartement et être responsable et 
autonome. 

Se marier et avoir des enfants. 

Avoir une job que tu aimes. 

3 3 

4 4 

2 2 
4 / 4 8 

Participants 
ayant choisi 

l'énoncé (sur6) 

o 
o 

. •.•....•................................• _. 
o 
o 
2 

2 

2 
3 

o 

....... _ ..................... -.... . 

..................... ............................... 

o 
o 

...... -................. _-_ .••.. 
o 

. ..... 

o 

2 



B. Résultats de l'analyse thématique du corpus tiré de l'étape trois de l'entretien 

de groupe réalisé selon la TGN 
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Le corpus analysé par la méthode d'analyse thématique provient du verbatim de 

l'échange entre les participants (étape 3 de la TGN : clarifications apportées par les 

six participants sur chacun des 26 énoncés) . L'objectif de cet échange était d'abord 

de s'assurer que tous les énoncés étaient clairs et qu 'ils voulaient dire la même chose 

pou r tous. De même, il a permis à l'animatrice d'avoir des traces de l'échange, 

facilitant l'interprétation des résultats du vote et précisant ce que chaque énoncé 

signifiait réellement pour le groupe. 

La procédure d'analyse thématique qui a été utilisée est de type continu , c'est-à-dire 

que les thèmes ont été identifiés, regroupés et hiérarchisés au fi l de la lecture . Par 

thème , nous entendons une courte expression permettant de cerner l'essentiel des 

propos tenus dans le document à l'étude et leur teneur, témoignant des sentiments, 

de l'attitude et des opinions des participants. L'arbre thématique est présenté à la 

page suivante. Ainsi , les 26 énoncés ont pu être précisés et c'est pourquoi les thèmes 

et sous-thèmes de l'arbre thématique diffèrent quelque peu des 26 énoncés de 

départ . 

Les résultats obtenus ont permis d'établir que les participants étaient capables de 

générer des réponses sous forme de divers éléments cognitifs relativement aux tro is 

dimensions de la réussite , soit les dimensions personnelle , scolaire et professionnelle. 

Ces résultats ont contribué à bâtir le guide utilisé pour mener les entretiens 

ind ividuels. 



RÉUSSITE 

PERSONNELLE 

SCOLAIRE 

PROFESSIONNELLE 

ARBRE THÉMATIQUE (ALYS E DE L'ÉTAPE 3 - ENTRETIEN DE GROUPE) 

THÈMES SOUS-THÈMES 

ATTEINDRE UN OBJECTIF FIXÉ - Réussir malgré les obs tacles . - Réussir sans difficultés. 

RÉUSSIR DANS LA VIE Aucun sous-thème, car la majorité des participants trouvait ce thème trop vague. 

ÊTRE FIER DE SOI - Être bien dans sa peau/S'aimer comme on est. - + ss-thèmes inclus dans Il Atteindre son objectif de 
- Être propre. scoait1é )). 

ÊTRE AUTONOME - Subvenir seul à ses besoins , s'organiser seul. - Ne pas rester chez ses parents jusqu'à 25 - 30 ans. 
- Partir en appartement. 

~DOPTER DES ATTITUDES, AVOIR DE, - Être responsable de ses actes . - Être ponctuel. 

QUALITES FAVORISANT LA REUSSITE - Fournir un effort constant. - Être motivé. 
- Donner son maximum. - Être à jeun au travail. 

- Avoir une relation amoureuse stable. - Avoi r des enfants. 
AVOIR UNE FAMILLE , DES AMIS - Avoir des amis fiables . - Se marier. 

- Avoir des parents encourageants. 

REPONDRE A SES BESOINS - Pas vivre dans la rue/avoir un toit. - Travailler pour répondre à ses besoins. 
- Avoi r de la nourriture. 

AVOIR, POSSEDER .. - ... sa maison. - ... sa voiture. 

ÊTRE EN SANTE - Aucun sous-théme, car mentionné par 1 seul participant. 

- Fin ir l'école en étant fier de soi. - Terminer son secondaire 3 pour s'inscrire au DEP. 
ATTEINDRE SON OBJECTIF DE - Être fier d'avoir fini l'école et d'avoir un bon travail. - Atteindre son objectif de scolarité pour exercer 

SCOLARITÉ - Terminer au moins son secondaire 3. le métier chois i. 
- Idéalement, terminer son secondaire 5. 

AVOIR DE BONNES NOTES À L'ÉCOLE - Obtenir la note de passage - 60%. - Être fie r de ses résultats scolaires. 
- Obtenir plus de 60%. 

QUITTER DÉFINITIVEMENT LE CENTRE Aucun sous-thème, car thème fait l'unanimité en soi. 
D'ACCUEIL 

AVOIR UN EMPLOI 
- Avoir un emploi payant. - Avoir un bon métier. 
- Avoi r un emploi qu'on aime. 

, 

'-D 
l'V 
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ANNEXE E 

Guide pour les entreti ens individuels 



Horaire des entrevues: 

HEURE ELEVE CLASSE 

Préparation du local : 

Le participant et l'inte rviewer doivent être à 90° l'un de l'autre , comme 
illustré ci-contre . 

Accueil des éléves : 

- Aller chercher l'éléve en classe et déjà essayer de sentir le pouls. 

- Invi ter l'éléve à s'asseoir, si ce n'est déjà fait et lu i offrir un jus. 

- Parti r l'enregistrement immédiatement en avertissant l'élève. 

- But et thème : RÉUSSITE VUE PAR LES ADOLESCENTS. 
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ECOLE 

- Souligner l'importance de sa participation à la discussion - pas de bonnes et de mauvaises réponses. 

- Rappel des règles d'éthique en vue de RASSURER le participant. 

- Demander au participant s'il a des questions, des commentaires, des im pressions, etc. 



Complète la phrase suivante : 

o À ton avis, quelqu'un qui a réussi c'est quelqu'un ... 

* Préciser qu 'il s'agit de l'avis de l'élève et non le mien. 

o Peux-tu me donner l'exemple de quelqu'un qui a réussi? 

o 
La dernière fois que tu t'es senti fier, c'éta it quand et 
pourquoi? 

Pourquoi cela te renda it-il fier? 

Est-ce que tu considères [ ... ] comme une réussite? 

'Ci 
VI 



Pour toi , qu 'est-ce que ça veu t dire réussir à l'école? 

- notes et niveau d'études atteint 

D 
- objectifs personnels de l'éléve à l'école 

- exemples de réussites à l'école 

D Que penses-tu de ton école, de ta classe? 

D 
Rappeler que l'élève a été sélectionné(e) pcq'en AS . 

Penses-tu que le fait d'être dans une classe d'adaptation 
scolaire t'aide à réussir? Pou rquo i? 

'-0 
0\ 



D 
Qu'est-ce que tu veux faire comme travail , comme métier 
ou profession plus tard? 

Quelles raisons t'aménent à choisir ce trava il? 

D Pour toi , qu 'est-ce que ça veut dire réussir au travail? 

Quelle importance accordes-tu au fait qu'un travai l soit 
payant? 

D Quelle importance accordes-tu au fait d'aimer son travail? 

Pour toi, es t-ce plus important d'avoir un travail payant ou 
d'aimer son travail? Pourquoi? 

'-0 
-...) 



D 

D 

Pour toi, qu 'est-ce que ça veut dire réussir dans sa vie 
personnelle? 

Il est possible que l'éléve ne puisse répondre à 
cette question. Si tel est le cas, je vais récapituler 
ce qui a été dit jusqu'à ce point (scolai re, travail, 
etc.) et je vais lui demander s'il y a d'autres 
domaines dans lesquels il pourrait réussir. 

Quels sont les grands projets, les objectifs que tu aimerais 
réaliser au cou rs de ta vie? 

SI PLUSIEURS RÉPONSES : Lequel t'apparaît le plus 
important? 

Qu'est-ce qui pourrait te permettre de réaliser ce projet ou 
cet objectif? 

D Quels pourraient être les obstacles à ta réussite? 

À ton avis, quelles sont tes chances de pouvoir réaliser ce 
projet ou cet objectif? 

\0 
00 



Fin de l'entrevue: 

- Résumé de l'entretien. 

- Précisions à apporter, autres choses à dire? 

- Données socio-démographiques : 

âge : 

niveau scolaire : 

cheminement scolaire : 

lieu de résidence : 

composition de la famille : 

travail des parents : 

- Expliquer à quoi serviront les données et RASSURER sur le respect de la confidential ité. 

- Comment as-tu vécu cette expérience d'entrevue? 

- Répondre aux questions de l'éléve et le remercier. 

- Aller reconduire l'éléve en classe . 
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