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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 |"éducation, il est intéressant de constater
la place et le réle qu occupe la réussite scolaire dans les représentations des adolescents
vivant avec des troubles du comportement. Dentrée de jeu. il faut préciser que la
dimension scolaire de la réussite est liée de trés pres a sa dimension professionnelle. La
tfigure 9 (voir p. 135) indique clairement a cet effet que les éléments les composant se
situent sur un méme continuum temporel en raison de |'enjeu auquel les participants
prévoient faire face. Cet enjeu consiste a se donner les meilleures chances d’atteindre
["objectif suivant : prendre part au marché du travail dans le respect des conditions
énoncées dans leur représentation de la réussite professionnelle (voir section 4.2.1, p. 90).
Rappelons essentiellement ici que cela implique |"occupation d’une position active sur le
marché du travail. comme I'exprime Dave : avoir une bonne job payante. Pour y arriver, et
c’est la ou cette situation devient un véritable enjeu pour les participants, il est préférable
d’obtenir un dipldome. bien que les participants désirent mettre fin le plus rapidement
possible a leur statut d’éleve. Les sous-sections suivantes ménent a une meilleure
compréhension des relations entre les dimensions scolaire et professionnelle de la réussite

quont les adolescents rencontrés.
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5.1.1 Lerespect de la norme de diplomation

L obtention du DES ou I"inscription a la formation professionnelle, vue comme une
voie plus rapide vers le marché du travail, sont valorisées par les participants en tant
quéléments facilitant I"insertion socioprofessionnelle. En ce sens, leur représentation de la
réussite scolaire dans laquelle ["obtention d’un DES ou d’un DEP s’avére avantageuse
correspond au souhait ministériel de voir un maximum d’éléves diplomés, incluant les
EHDAA (MEQ, 1999). De plus, cette représentation répond a la logique du combat contre
I"échec et le décrochage scolaires, car le DES fait figure de formation minimale requise
pour se tailler une place dans la société sans souffrir des effets psychosociaux négatifs
reliés a I'échec et au décrochage scolaires (voir figure I, p. 10). Rappelons, qui plus est,
que ces effets ont un impact majeur lorsque [éleve a des troubles du comportement
(Cheney et Bullis, 2004). Les propos des participants suivent donc une norme sociale
valorisée par la majorité, c’est-a-dire obtenir un diplome pour se donner de meilleures
chances d'insertion socioprofessionnelle. Ainsi, pour reprendre I'expression de Riviére
(2002, p. 71), le diplome et plus largement la réussite scolaire sont vus comme « un permis

de travail »* par les participants.

27 . - . . . . . . . . .
L auteur utilise cette expression pour nommer la représentation de la réussite scolaire de certains étudiants

du collégial qui n’établissent pas de liens entre réussite scolaire et compétences professionnelles. si ce
n'est que pour décrocher un laisser-passer vers le monde du travail.
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Une conception semblable de la réussite scolaire et du dipldme est présente dans
I"étude de Hoppe (2004) qui vise a comprendre le sens de |'école chez des adolescents en
troubles du comportement. Cette étude a été menée aupres de participants présentant des
caractéristiques similaires aux jeunes de notre étude : ils étaient identifiés en troubles du
comportements et avaient aussi des difficultés d apprentissage. Pour eux, « Peu importe sa
nature, peu importe le contenu de ce qui est appris, c’est le diplome qui prime comme
valeur sociale et qui est attendu comme passeport pour I'emploi » (Hoppe, 2004, p. 107).
Pareillement aux résultats que nous avons obtenus. « C’est donc un rapport institutionnel
école-diplome-travail qui est important et les études et le travail ne sont pas associés au
savoir mais a la vie future » (Hoppe, 2004, p. 108). C'est peut-étre pourquoi la formation
professionnelle, permettant d’étre formé concreétement pour un métier, s’avere une solution

intéressante pour les participants qui ne veulent pas entrer démunis dans la vie adulte.

Par contre, cette représentation qu’ont les participants ne couvre qu’un seul aspect de
la réussite éducative telle que définie par le MELS (voir figure 3, p. 42) : la diplomation
stricto sensu. Cet aspect répond aux aspirations des €leves qui souhaitent avoir un dipldome,
un permis leur permettant d accéder le plus rapidement possible au marché attrayant du
travail. A titre de précision. nous rappelons ici que le modele de réussite éducative que
propose le MELS combine diplomation (obtention d’un diplome et acquisition de
compétences de base dans tous les domaines d’apprentissage) et développement de

compétences de socialisation a I'école.
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Ces conclusions concordent avec le sens accordé par les jeunes aux autres aspects de
la réussite scolaire. Pour les participants, réussir a I’école signifie passer ses examens et son
année scolaire dans le but avoué de quitter I’école et d"entrer dans le monde du travail avec
de meilleures chances d’emploi. Les succes qui dépassent cette attente encouragent les
participants, mais ces derniers n’en continuent pas moins de considérer |'école comme un
passage obligé. Dans cette perspective, la représentation de la réussite scolaire des jeunes
rencontrés rejoint la définition qu’en donne Riviere (2002, p. 18) 1« la  réussite  scolaire
correspond a la notion traditionnelle de performance exprimée par les résultats obtenus et

I"ordre d'enseignement atteint. ». Effectivement traditionnelle, la représentation des jeunes

ne concerne que le volet qualification de la mission de I"école. écartant socialisation et
instruction, puisque les apprentissages faits a |'école ne font pas sens pour eux. Cette

représentation est donc intrinséquement liée a celle de réussite la professionnelle.

5.1.2  Décalage entre ['idéal de diplomation et [l'expérience scolaire vécue par les
participants

Malgré qu’ils soient conscients des avantages reliés a I"obtention d’un diplome et
quils en parlent explicitement, les participants entretiennent une attitude généralement
négative face a [’école. Pour mieux comprendre ce phénoméne. il faut considérer a la fois la
représentation qu'ont les jeunes du dipldme, leur expérience contraignante de la classe

d’adaptation scolaire ainsi que I"attrait que le marché du travail exerce sur eux.
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Comme nous 'avons mentionné dans la sous-section précédente, les participants
connaissent cette norme que constitue I'obtention du DES pour faciliter 'entrée sur le
marché du travail et dans la vie adulte. Ils I'intégrent méme dans leur représentation de la
réussite scolaire. Cependant, ils sont lucides par rapport a leur cheminement scolaire et
savent qu'ils sont encore loin d avoir complété leur secondaire 5. Méme I'inscription a la
formation professionnelle. pour ceux qui I"envisagent, n’est pas dans la poche, car elle est
conditionnelle a la complétion des cours prérequis. Leur parcours scolaire difficile, le retard
qu’ils ont accumulé et le peu d’importance qu’ils accordent aux apprentissages contribuent
tous trois a générer cette attitude qui ne les incite pas a demeurer & |"école au-dela de la
limite légale d obligation de fréquentation scolaire. De plus, leur empressement a devenir
des aaultes autonomes et leur désir de gagner de |'argent peésent dans la balance. Cest ce
que leur offre le marché du travail. Ils sont cependant en accord avec le fait que le diplome
leur offrirait, a long terme, de meilleures conditions d’emploi, particulierement un meilleur

salaire.

Les participants se retrouvent alors tiraillés entre 1'idéal que représente le diplome,
cette position peu avantageuse dans laquelle ils se trouvent quant & leur parcours scolaire et
le golt de se retrouver rapidement sur le marché du travail. Comme I'exprime
Pierrehumbert (1992, p. 211), il y a « discordance enfin entre les désirs de réussite et
I'avenir socio-professionnel qui attend I'enfant, dans la plupart des cas.». En d autres
termes, d'un cOt€ ils croient que leur entrée sur le marché du travail qu’ils souhaitent

imminente serait facilitée par I'obtention d"un dipldme et de 'autre ¢oté, ils voient mal
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comment, dans leur situation, ils pourraient effectivement relever le défi de la diplomation
en raison de leurs difficultés. Dés lors, I’école est pour eux une obligation a remplir afin de

répondre a la norme.

.Puisqu'ils sont incertains de leur sort. les participants formulent, pour plusieurs, des
objectifs professionnels se rapprochant davantage des aspirations que du véritable projet
professionnel (Beaucher, 2006). Entre la perception d’avantages reliés a I’obtention d un
diplome de I'école secondaire et le niveau scolaire que les participants croient étre en
mesure datteindre, il y a un décalage. La réussite scolaire telle qu’ils se la représentent
devient en quelque sorte une obligation a remplir pour parvenir a la réussite professionnelle
que Riviere (2002, p. 18) définit comme « la concordance entre la formation scolaire et la
place occupée sur le marché du travail. ». Les participants a notre étude la voient quelque
peu différemment (avoir un emploi motivant, qui répond a leurs intéréts et a leurs forces et
qui est payant), mais ils n’écartent pas ["importance du niveau scolaire et du dipléme. bien
au contraire. Considérant cette définition et les liens manifestes qui unissent la réussite
professionnelle a la réussite scolaire, nous croyons que les participants, incertains de I'issu
de leur parcours scolaire, remettent indirectement en doute leur capacité de réussir

professionnellement et de répondre, par le fait méme, a leurs aspirations personnelles.
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5.1.3  Etre acteur de sa réussite scolaire et professionnelle

Le role d acteur actif de I’éleve par rapport a sa réussite s’avere un élément marquant
des représentations sociales des participants parce qu'il se distribue dans les dimensions
scolaire et professionnelle, tant & I'adolescence qu'a "age adulte. [l est question ici des
attitudes, des comportements et des qualités qui favorisent la réussite. De fait. les
participants reconnaissent le rdle qu'ils ont a jouer pour réussir dans les termes de leurs
représentations. Fournir des efforts, avoir de la volonté et de la facilité a faire quelque
chose constituent alors des éléments favorisant la réussite. En ce qui concerne précisément
la volonté, les jeunes qui ont participé a |'étude de Hoppe (2004, p. 101) ont aussi soulevé

cet élément :

L école [...] est un lieu ou les éléves veulent réussir, ou ils sont conscients que
cela nécessite un investissement, un « travail », des efforts. Certes. tous ne font pas
preuve du méme volontarisme mais pour certains, c’est bien une lutte. une
compétition qu’ils menent et leur détermination est forte méme si I’issue est
incertaine.

L auteur précise plus loin que « Cette mobilisation découle ¢également des
apprentissages de la conformité » (Hoppe, 2004, p. 101). Il en va de méme avec les éleves
que nous avons recontrés. Ces derniers croient qu’ils doivent faire preuve de contrdle en
f'aisan.t ce qui leur est demandé, sans critiquer 'autorité. [ls doivent se conformer pour
réussir. tant a |"école que dans leur vie professionnelle, I'enjeu étant d atteindre les

conditions espérées sut le marché du travail. Benjamin va méme jusqu’a dire qu’il doit faire



ce que lui dit son patron et fermer 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 spécialisées adherent « a ['idéal du bon éléve ». 1l importe
cependant de souligner que les participants de notre €tude ne prennent pas toute la
responsabilité¢ de leur réussite, identifiant I'influence d’éléments qui leur sont extérieurs.
Par exemple. les imprévus comme tomber malade. avoir un accident ou méme mourir font
partie de ces éléments extérieurs. L’ influence des personnes qui entourent les participants et
qui composent leur environnement peut contribuer a influencer positivement ou
négativement la réussite des sujets. || peut s’agir des parents, des enseignants ou d’ennemis.
Enfin, les qualités d’une personne, sorte de don ou d’attribut inné. peuvent favoriser sa

réussite : €tre bon a I'école, étre intelligent.

Nous traitons. dans la section suivante, de la relation entre les dimensions
professionnelle et personnelle de la réussite. Nous tenons a préciser que nous n’avons pas
établi de lien direct entre les réussites scolaire et personnelle lors de notre analyse. Les liens
qui les unissent sont plutdt indirects et relevent de la réussite professionnelle, enjeu numéro
un pour les participants. C'est aussi ce qu’'a relevé Bisaillon (1992, p. 9) dans ce que

I"auteur appelle un diagnostic du décrochage scolaire :

[...] il faut dire que le projet personnel des jeunes ne tient pas tout entier dans leur
projet scolaire : c’est plutdt 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 fréquentation scolaire apparait moins évidente.
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5.2 Les dimensions professionnelle et personnelle de la réussite : en route vers P’age
adulte

Si les participants voient |'école comme un passage obligé pour obtenir ce fameux
permis de travail, c'est que la réussite professionnelle occupe incontestablement la place
centrale de leur vie adulte. I s’agit en fait de leur aspiration principale. Elle dépend de leur
réussite scolaire mais influence directement leur représentation de la réussite personnelle.
Conséquemment, la réussite professionnelle, véritable objectif de la transition de
I"adolescence a |"age adulte, forme le cceur de leurs représentations sociales de la réussite.
Tel que nous ["avons souligné précédemment. une représentation sociale est a la fois
représentation de 1objet et de I'individu qui se le représente (Jodelet, 2003a). Il n’est dés
lors pas surprenant de constater que la position sociale. traduite par le statut que visent les
participants, fasse partie de leurs représentations sociales de la réussite. Relié a la
dimension personnelle de la réussite, ce statut social prend racine dans la quéte

d autonomie des participants qui se préparent a occuper le rdle d’adultes autonomes.

53.2.1 Devenir un adulte autonome

Prenant tout son sens a I’adolescence, la recherche dautonomie représente un enjeu
qui aura un impact sur le statut des participants lorsqu’ils atteindront 1’dge adulte.

Drailleurs, I'autonomie constitue une difficulté de taille pour la plupart des jeunes adultes



qui présentaient des troubles du comportement lorsqu’ils fréquentaient I"école. Plusieurs
d"entre eux rencontrent des difficultés a atteindre |’autonomie et I'indépendance durant les
cing premiéres années suivant leur départ de I’école secondaire (Cheney et Bullis, 2004).
Cela h‘est pas étranger aux effets négatifs (court et a long termes) reli€s aux troubles du
comportement et au risque de décrochage scolaire rapportés au chapitre | de ce mémoire
(voir section 1.2.4, pp. 27-28) : difficultés d’intégration professionnelle et économiques,
problémes d’insertion sociale, difficultés relationnelles, démélés avec la justice et
problémes de santé (Bullis et coll., 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 veeux d’étre
maitre de ses décisions, de choisir ses propres objectifs. Puis, a 1’dge adulte, c’est la
position de travailleur salari¢ et confortable, symbole de la réussite sur |"échiquier social,
qui détermine le statut. L occupation d'un emploi accorde ['autonomie financiere
nécessaire aux participants pour qu’ils puissent répondre eux-mémes a leurs besoins, sans
dépendre des autres. Le fait d’avoir de I"argent est un signe de réussite, que ce soit pour se
procurer des biens matériels comme une voiture et une maison ou pour avoir des loisirs,
pour partager avec les autres ou encore pour réaliser ses projets et ses réves. 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, réciproquement, influence

ce dernier.
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5.3 Une représentation de la réussite personnelle a I'image d’une expérience
relationnelle difficile

Autre enjeu pour les participants, la réussite des relations interpersonnelles est
assurément tributaire de leur expérience. La figure 9 (voir p. [35) illustre que les
adolescents rencontrés considérent le fait d’étre entouréds comme une réussite. Les
participants veulent avoir des amis pour ne pas se retrouver seuls et rejets, ils souhaitent
étre entourés par les membres de leur famille et certains mentionnent qu’ils voudraient
vivre une relation amoureuse durable, Ce désir d’étre entouré auquel se superpose la crainte
d*étre rejeté est commun aux €tres humains qui ont besoin des autres pour vivre, pour
obtenir un certain soutien social (Dubé, 2006). Pour pousser notre compréhension plus loin
et afin de la mettre en contexte, nous avancons I’hypothese que le rejet que subissent ces
Jjeunes aux comportements troublés de la part de leurs pairs et des adultes n’est pas étranger
a leurs difficultés relationnelles documentées dans le chapitre 1 (voir section 1.2.1.3, p. 21).
En effet, leurs troubles du comportement les amenent, souvent a leur insu. & engendrer le
rejet. Interprétant mal les informations envoyées par leurs interlocuteurs en situation
sociale, ils peuvent, par exemple, attribuer des intentions hostiles a leurs pairs et répondre &
leurs demandes de fagon inappropriée (Walker et coll., 2004). Cela nous améne a les
associer a ces gens dont les caractéristiques personnelles ne facilitent pas I"établissement et
le maintien de relations interpersonnelles satisfaisantes et qui sont plus susceptibles de
souffrir de solitude (Dubé, 2006). Les relations qu'ils entretiennent peuvent alors s'en

trouver fortement altérées.
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Comme nous I'avons souligné dans le chapitre 1, les adolescents en troubles du
comportement ont de faibles habiletés sociales et s’associent souvent a des pairs ayant aussi
des difficultés relationnelles (Fortin et coll., 2001). Tel que mentionné précédemment, ces
¢leves ont des relations interpersonnelles tendues avec le personnel scolaire et avec leurs
pairs (Walker et coll., 2004) : difficultés a répondre a une demande, a avoir des relations
d*amitié satisfaisantes et a 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 vole leurs biens ou qu’on
parle dans leur dos est un exemple fort en ce sens et cela explique peut-€tre pourquoi les
jeunes ne sont pas exigeants quant aux caractéristiques recherchées chez un ami : quil soit
correct, drole, 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 & propos du type
de relation qu’ils souhaitent et des qualités qu’ils recherchent chez |"autre. Ils mentionnent
tout au plus que les amis doivent étre dignes de confiance, que la famille doit subvenir &
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 étre jaloux mais plutdt
compréhensif. Geneviéve parle de la beauté physique comme d un critére de sélection de
ses amis. La participante choisit ses relations en fonction de ce critére, ce qui est un
phénomeéne tout a fait commun, autant que celui de choisir des amis qui sont prés de nous
géographiquement, comme c’est le cas de Jonathan (Dubé, 2006). Notez que les références
a la relation qu’entretiennent les jeunes avec le personnel scolaire nont pas été nombreuses
non plus. Certains €léves ont une bonne relation avec leur 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 scolaire, comme
Alexis et Hugo. Ce qu’il faut retenir, c’est qu’a un seul moment dans les entrevues un
participant a considéré de fagon positive le réle de premier plan des intervenants du milieu
scolaire par rapport a sa réussite : Cédric a affirmé que le fait d*avoir un bon prof pouvait
I"aider a réussir a I’école. Cette constatation est importante croyons-nous, car le climat de la
classe et la relation qu’ont I’enseignant et I"éléve constituent des facteurs de protection

quant a la réussite scolaire et a I'engagement de |"éleve (Fortin et coll., 2001).

Nous croyons que cette €conomie de détails est possiblement elle aussi en rapport
étroit avec I'expérience difficile des participants dans leurs relations avec autrui. Une chose
est stire. le discours des participants détonne quand on le compare aux caractéristiques des
relations interpersonnelles que propose Reis (1995 cité¢ par Dubé, 2006, pp. 332-333) : les
relations interpersonnelles reposent entre autres sur les perceptions de chaque individu
quant a la nature de la relation, quant a soi et au partenaire et quant aux attentes qu'ils ont
I"un envers ["autre. Soulignons tout de méme que Benjamin a été plus loquace que les
autres participants. |l a détaillé sa relation avec sa famille, soulignant I"'importance de la
solidarité, de I’entraide, de la communication, des conseils donnés par les parents et de
I"attention accordée par ces derniers a leurs enfants. Quant aux autres jeunes, ils ne nous
ont ouvert qu’une toute petite bréche dans leurs perceptions des relations interpersonnelles.
Cela peut €tre attribuable a quatre éléments : 1) soit que les représentations des relations
interpersonnelles des participants ne sont pas riches; 2) soit que ces derniers n’ont pas pris

conscience de leurs représentations; 3) soit qu'ils n*ont pas souhaité les partager avec nous;
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4) soit qu’ils n’ont pas cru important de s’y attarder, car la réussite est davantage li€e aux

autres dimensions pour eux.

5.4 Des représentations sociales de la réussite utiles socialement

Au-dela des liens qui unissent les catégories, les représentations sociales de la
réussite qu’ont les participants sont utiles socialement, en accord avec les éléments
théoriques présentés précédemment (Abric, 1994a). Notre analyse nous a conduit a
considérer sans équivoque qu’elles remplissent leur role en tant que grilles de lecture de
I’environnement permettant a I'individu et aux groupes d’y évoluer. Dans cette section,
nous décrivons en quoi les représentations sociales présentées remplissent la fonction de
savoir. Nous nous penchons aussi sur les fonctions d’orientation et de justification, puis sur

la fonction identitaire.

Tout d abord, les représentations sociales décrites et schématisées dans ce mémoire
constituent bel et bien des connaissances de sens commun. Les participants nous ont
informée de ce que représente la réussite pour eux en recourant a des termes descriptifs.
Rappelons seulement, & titre d'exemples, qu’avoir la note de passage est synonyme de
réussite scolaire et qu un adulte qui est capable de subvenir seul a ses besoins aura réussi.
Les 1‘ép1‘ésentatiost sociales des participants remplissent donc la fonction de savoir et sont

informatives.
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Comme le suggére Flament (1994), elles sont également prescriptives. Ce caractere
prescriptif est d’abord reconnaissable dans la représentation de la réussite scolaire des
participants. Selon ces derniers, on doit travailler et respecter les régles établies pour
obtenir un dipléme. De méme, la diplomation de I"école secondaire est la norme minimale
assurant un certain statut social, constituant lui-méme un standard a atteindre a 1"age adulte.
En fait, 'ensemble des représentations sociales de la réussite des participants est teinté de

prescriptions : il faut que je passe mon année, il faut que j’écoute mon enseignant ou mon

boss, je dois travailler pour gagner de "argent, les amis ne doivent pas me faire des coups,
etc. Bref, les participants ont des aspirations et ils sont en mesure d’énoncer des conduites a
adopter pour les réaliser. En ce sens, leurs représentations sociales de la réussite jouent leur
role dorientation. Cependant, notre €tude a porté sur le discours des participants sans
chercher a observer directement leurs agissements au quotidien et a vérifier leurs
justifications. Cela implique que nous ne pouvons conclure a des relations causales entre
les représentations des participants, les comportements qu’ils adoptent effectivement et la
justification de leurs conduites. D’ailleurs, les représentations sociales des adolescents

rencontrés, de par leur caractére prescriptif, relévent davantage de leurs aspirations et de

leur idéal de la réussite que de ce qu'ils vivent réellement.

En ce qui a trait a la fonction identitaire, nous croyons qu une étude complémentaire
serait de mise. Des indices nous ameénent a penser que les représentations sociales que les
adolescents en troubles du comportement ont d’eux-mémes, de leur groupe et de leur

rapport avec | objet réussite sont a approfondir. Rappelons que ce groupe n’a pas été¢ formé
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sur une base volontaire, en fonction des intéréts de ses membres. Il s’agit plutdt d un
groupe a « I'appartenance non volontaire découlant d’une désignation de la part des
membres d autres groupes. » (Lorenzi-Cioldi et Dafflon, 1999, p. 131). En effet, les
critiques que certains participants ont formulées a |"intention des autres €leves démontrent
que le sentiment d’appartenance de ce groupe a €t€ forgé sur une base non volontaire
(Beauvois, 1999), par le systéme scolaire. 11 faut tenir compte de cette donnée primordiale
pour se prononcer sur la fonction identitaire des représentations sociales de la réussite des
participants, ce qui n'était pas |’objectif premier de notre recherche. A tout le moins, nous
pouvons comprendre que les jeunes que nous avons rencontrés partagent une expeérience et
des représentations communes; ils ne se plaisent pas dans une classe de troubles du
comportement et ils se distinguent des €léves qui fréquentent le cheminement scolaire
régulier; ils vont a I'école comme les autres adolescents et doivent obtenir minimalement
un diplome pour entrer de pied ferme dans la vie adulte, tandis que ces autres qui
fréquentent le régulier seront probablement plus scolarisés qu’eux. Fait a noter, la réussite
éducative différenciée (MELS, 2006a) ne trouve que de faibles échos dans leurs
représentations. En effet, bien que ["évaluation de la réussite puisse étre différenciée a
I"école, elle ne I'est pas dans la vraie vie. Ainsi, malgré leurs difficultés présentes et malgré
cette distinction d avec les €leves du régulier, ils espérent s’en sortir et faire partie de la
masse, celle des travailleurs, celle des gens ordinaires qui ont un univers social. une bonne

réputation, des possessions, des projets et des réves.



CONCLUSION

Particuliérement sensible aux difficultés actuelles et anticipées des adolescents
identifiés en troubles du comportement, nous nous sommes intéressée au rapport que ces
jeunes entretiennent avec la réussite. Cet intérét est en étroite relation avec les objectifs de
réussite ambitieux qui sont institutionnellement et socialement fixés pour eux. L'idéal
qu’ils doivent atteindre reléve de la réussite éducative. un concept éminemment complexe
parce qu’il couvre un champ beaucoup plus vaste que le seul contexte scolaire. Il y a donc
lieu de s"interroger sur la nature de la réussite dont on parle et sur les représentations qu’en
ont les éléves en troubles du comportement. Empruntant une approche socioconstructiviste
et recourant a la théorie des représentations sociales. la conduite de I'étude exploratoire de
nature qualitative rapportée dans ce mémoire nous a donné acces a ce rapport. Plus
précisément, nous souhaitions connaitre et comprendre |organisation des éléments
composant les représentations sociales de la réussite qu ont les adolescents en troubles du

comportement.

Les résultats obtenus nous ont permis dénoncer, a travers les catégories ayant
émergé du corpus, des €léments de réponse a la question suivante : Quelles sont les
représentations sociales de la réussite qu'ont les adolescents identifiés en troubles du
comportement? Les représentations explorées se déclinent sous trois dimensions :

professionnelle. scolaire et personnelle. Pour les participants, la réussite professionnelle

W
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signifie d’abord d’étre actif sur le marché du travail et de gagner de |argent. La position
occupée sur le marché du travail dépend de la réussite scolaire et cette position influence la
réussite personnelle a I’age adulte, situant les individus sur ['échelle sociale. Les
participants se dépeignent comme des adultes porteurs d’un statut social positif qu’ils
décrivent comme suit : ayant une bonne réputation et étant entourés par leur famille et leurs
amis, ils possédent de I"argent ce qui leur permet d étre des adultes autonomes, de posséder
des biens, davoir des loisirs, de partager et de réaliser leurs projets et leurs réves.
Cependant, pour atteindre cet idéal, les €léves doivent fournir des efforts et faire preuve de
volonté a I'école, car c’est ["obtention d un dipldme ou la poursuite d une formation qui
leur permettra de pratiquer un métier et de répondre a leurs aspirations. L état d’urgence
dans lequel les place leur retard scolaire et leur hate & quitter cet environnement trop
encadrant qu’est |"école (plus particuliecrement la classe dédiée aux troubles du

comportement) les plongent dans I"incertitude face a leurs aspirations professionnelles.

Ces résultats conduisent a la réflexion en ce qui concerne les objectifs de réussite que
nous fixons, en tant que société, pour nos jeunes en difficulté de comportement. De fait,
nous sommes convaincue que I’arrimage entre les représentations de la réussite des
adolescents en troubles du comportement et celles des différents acteurs du systeme
d’¢ducation doit guider I’établissement d objectifs. Pour ce faire, les parents et le personnel
scolaire doivent dabord connaitre leurs propres représentations de la réussite. Par exemple,
une €quipe d’intervenants pourrait prendre le temps d’identifier les valeurs qui sous-tendent

sa pratique et s'interroger sur ses attentes face aux éléves tandis que les parents pourraient
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exprimer les aspirations qu’ils entretiennent relativement a la réussite de leurs enfants. De
méme, le discours officiel sur la réussite, enjeu de I'éducation au Québec, doit étre
explicite, particulierement lorsque vient le temps d’établir des objectifs de réussite a
I"échelle nationale. Le veeu de la réussite ne peut prendre forme qu’a la condition de
considérer ensemble ces visions de la réussite qui permettront de fixer des objectifs

réalistes et d’intervenir de fagon appropriée.

Conséquemment, chercher a connaitre les aspirations des éléves en troubles du
comportement, chercher a connaitre leurs projets et leurs objectifs comme I’a voulu cette
recherche faciliterait sans contredit le travail des intervenants des milieux scolaires et la
collaboration avec les parents. A titre d’exemple, cela aiderait les jeunes a s’orienter vers le
marché du travail, dans le respect de leurs aspirations et de leurs capacités, les conduisant
ainsi a se fixer des objectifs plus précis. Devenant source d’encouragement et de
motivétion, ces objectifs personnels ameéneraient les éléves a donner du sens a leur
expérience scolaire, tel que le suggere Beaucher (2006). D’ailleurs, compte tenu
I"importance de la transition entre [’école secondaire et le monde adulte, nous avangons
["idée d introduire un plan de transition auprés de ces éléves, dans "optique de les amener a

étre les acteurs principaux de leur réussite.

Cette recherche a permis une meilleure compréhension du rapport contextualisé a la

réussite des adolescents rencontrés. Chaque jeune recontré étant différent, nous avons donc



pris soin de tenir compte de ce que les participants vivent, de I’expéerience de chacun. Cela
s’est avéré nécessaire, d autant que les éléves identifiés par les codes 13 et 14 ont des vécus
différents. A cet effet, rappelons que les premiers sont sous I"égide de Loi sur la protection
de la jeunesse ou de la Loi sur le systeme de justice pénale pour les adolescents. Rappetons
également gue le nombre de comportements inadéquats adoptés et que la gravité des gestes
posés different d’un éléve a 'autre. La prise en considération des différences individuelles
s'avére un avantage marqué de |'approche qualitative pour ['étude des troubles du

comportement (Sabornie, 2004) et c’est pourquoi nous y avons eu recours.

Malgré les apports et les avantages de notre recherche, nous identifions des limites
pouvant lui étre attribuées. Tout d*abord, nous nous devons daffirmer la singularité de nos
résultats. Parce que I’étude d’un phénomene complexe dans un contexte particulier vise a
obtenir un portrait fideéle des relations entre les sujets et un objet social, les résultats
obtenus ne sont pas généralisables a d autres populations ou contextes (Sabornie. 2004).
Puisque les données ont €té recueillies aupres de sujets volontaires, sélectionnés sur la base
de critéres €tablis selon nos propres besoins de recherche, nous ne pouvons attribuer nos
conclusions & d autres contextes sans une €tude de leurs particularités. Par exemple, nous
n'avons rencontré que des éléves qui fréquentaient encore I"école. Nous ne pouvons donc
attribuer leurs représentations de la réussite a celles des €leves identifiés en troubles du
comportement qui ont été expulsés ou qui ont décroché de I"école. Néanmoins, nous avons
laissé place a | établissement de relations avec d’autres situations se rapprochant de celle

des adolescents en troubles du comportement en recourant au critére de transférabilité
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(Laperriere, 1997; Savoie-Zajc, 2004). Enfin, une autre limite que nous pouvons identifier
tient de la place de la chercheure (Sabornie, 2004). En tant qu’intervieweure et qu analyste,
la chercheure débutante aura eu a considérer sa subjectivité tout au long du déroulement de
la recherche en s’interrogeant entre autres sur ses présupposés théoriques (Paillé et
Mucchielli, 2003) et en documentant |'évolution de son projet. Consciente de notre
subjectivité, nous tenons a 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’aller-retours entre notre compréhension et les propos

des participants.

Dans un avenir rapproché, afin de poursuivre I’étude de I’expérience de la réussite
qu’ont les adolescents identifiés en troubles du comportement, nous croyons qu’il serait
pertinent de nous pencher sur la relation entre les représentations de la réussite de ces
éleves et leurs pratiques sociales ou comportements. Les participants ont démontré qu’ils
avaient une représentation des prescriptions comportementales menant a la réussite. |l
apparait donc intéressant d’observer comment ils agissent pour relever le défi de la réussite
et d’entendre les justifications qu’ils émettent quant aux comportements réellement
adoptés. De plus, le champ de recherche portant sur la transition entre I"école secondaire et
la vie adulte des adolescents vivant avec des troubles du comportement en est encore a ses
débuts (Sabornie, 2004). Considérant que cette transition a été révélée comme un enjeu
déterminant la position sociale 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 difficultés scolaires et sociales des adolescents. Nous
croyons, a l'instar de Cheney et Bullis (2004), que le domaine de !'intervention pourrait
étre davantage investigué et nous proposons que les représentations sociales de la réussite
des adolescents en troubles du comportement servent de point de départ a I'élaboration de
ces interventions. Peut-étre faudrait-il alors établir des stratégies centrées « sur un ensemble
de mesures, de programmes et d’interventions qui s’inscrivent en marge ou a la périphérie
des structures scolaires traditionnelles. » (Trottier, 1992, p. 148) et qui s'arriment avec les

représentations sociales des adolescents en troubles du comportement?
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ANNEXE A

Facteurs de risque reliés a I"échec scolaire et au décrochage scolaire
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Facteurs de risque reliés a I’échec scolaire et au décrochage scolaire *

Facteurs individuels

Facteurs

Facteurs institutionnels

Echec scolaire

environnementaux {école)
Troubles du langage Facteurs familiaux + Aliénation des éleves et des
Déficit intellectue! » famille peu stimulante (plan enseignants

Déficit auditif

Déficit de la conscience
phonologique

Déeficit de I'attention
Comportements antisociaux
et délinquants au
secondaire et faible
compétence sociale

Faible estime de soi
Facteurs génétiques

cognitif et développement de
la littératie)

« situation socioaffective de la
famille difficile

« faible niveau de scolarité de
la mére

* famille monoparentale

Facteurs liés au milieu

socioculturel :

e milieu défavorisé

* communauté ne maitrisant
pas la langue
d'enseignement

* Attentes peu élevées
envers les éléves et
beaucoup de travail non
complété par les éléves

¢ Faible qualité
d'enseignement

* Absentéisme scolaire élevé

* Présence de problémes de
comportement et de
violence

* Ecole située en milieu
défavorisé

Décrochage
scolaire

Sexe (gargons plus a
risque)

Faibles habiletes
intellectuelles et verbales
Historique d'échec, de
retard scolaire et de
redoublement

Motivation et
investissement faibles
Sentiment de compétence
et estime de soi faibles
Aspirations scolaires peu
elevees

Absentéisme scolaire
Troubles du comportement,
agressivité et indiscipline
Certaintes habitudes de
vie : tabagisme,
consommation de
psychotropes, flanage,
delinquance, fréquentation
du sexe opposé, étre parent
Etats affectifs négatifs
Attribution externe

Facteurs familiaux :

« famille désunie ou
reconstituée

» famille & faible revenu

» famille ayant plusieurs
enfants

* parents peu scolarisés,
valorisant peu I'école et
s'impliguant peu

* style parental permissif

* faible communication

* rapports parents-enfants peu
chaleureux

 pas de réaction ou réation
inadéquate aux échecs de
I'enfant

Facteurs interpersonnels :

* isolement social et rejet par
les pairs

» faibles aspirations scolaires
des pairs

* loyauté envers les pairs

* conflits avec le personnel de
l'ecole

+ Ecole offrant une trop
grande diversité de
cheminements scolaires

* Ecole desservant une
population trés diversifiée
(culture, ethnicité, capacités
intellectuelles)

» Transfert fréquent d'éléves
du cheminement régulier
vers |'adaptation scolaire

* Pratiques pédagogiques et
de gestion de classe peu
efficaces

= Mauvais encadrement des
éleves et utilisation de la
punition

* Peu d'occasions pour les
éléves de se développer
(plans personnel et social)

* Enseignants favorisant la
reussite et attentes élevées
envers les éléves

= Direction d'école
soutenante, faisant preuve
de leadership et de
coopération

» Communication avec les
parents

" D'apres Janosz et collaborateurs (2000), Potvin et collaborateurs (2006) et Saint-Laurent (2000).
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ANNEXE B

Lettres & I"intention des directions d*école, des enseignants,

des €leves et de leurs parents ou tuteur Iégal
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"’ Université du Quebec a Rimouski

Département des sciences de I'éducation
Campus de Lévis

Lévis. date de [ 'envoi de la lettre

Monsieur/Madame nom ¢! titre du directeur ou de la directrice

Nom de ’école

Adressse de I’école

Monsieur/Madame,

Je m’appelle Marie-Pierre Fortier et je suis étudiante au programme de maitrise en éducation a
I'Université du Québec a Rimouski, campus de Lévis et également enseignante en adaptation
scolaire et sociale. Je désire vous présenter mon projet de recherche, car je souhaiterais que nous
puissions collaborer dans le cadre de sa réalisation. Mon mémoire de maitrise vise a décrire les
représentations sociales de la réussite qu'ont les adolescents en troubles du comportement. Je
traiterai tant des représentations de la réussite scolaire que de celles de la réussite professionnelle,
sociale et personnelle. Ce mémoire est dirigé par Messieurs Martin Gendron (directeur) et Jean-

Francois Boutin (co-directeur), tous deux professeurs au Département des sciences de I'éducation de

'UQAR.

Je sollicite votre participation pour |'étape de la cueillette des données. Pour ce faire, je souhaiterais
rencontrer des éleves de votre école, gar¢ons ou filles, qui répondent aux critéres suivants:
- étreagéde 14, [5oul6ans;

- fréquenter une classe d'adaptation scolaire ;



- avoir accumulé un retard de deux ans ou plus en frangais ou en mathématiques ;
- @tre identifié par le code 13 ou le code 14 du MELS ;

- se porter volontaire pour participer a |'étude.

Les implications pour le personnel et la direction sont minimes alors que les résultats permettront de
mieux comprendre comment les adolescents en troubles de comportement se représentent la réussite
et comment ces représentations influencent leurs attitudes face a la réussite. Je me propose

d ailleurs de partager les résultats avec vous a la fin de mon travail, si vous le désirez.

Voici précisément les implications prévues pour les acteurs de I'école susceptibles d'étre impliqués
dans mon projet. Tout d'abord, je souhaiterais évidemment obtenir votre approbation, et je vous
inviterais a consulter les documents a distribuer aux éléves et a leurs parents, puis a les commenter
si vous le jugez nécessaire. Le personnel serait d’abord impliqué dans une premiere sélection des
participants en fonction des critéres déterminés plus haut. De méme, je demanderais aux
enseignants de m'accorder quelques minutes sur le temps de classe afin de rencontrer
individuellement les éléves présélectionnés pour leur présenter le projet (moins de 5 minutes) et
nous devrons prendre entente pour déterminer ["horaire pour le déroulement de la cueillette des
données. Enfin, les éléves interrogés pourraient participer a une entrevue de groupe ou individuelle

dont voict les principales caractéristiques.

‘L Entrevue de groupe Entrevues individuelles |

\

S S O S S| R, S

{ e N . | - . ’ . .

But ' Identificr les themes associés au concept | Décrire les représentations sociales de la

\ ’ de réussite par les jeunes. ' réussite des adolescents TC.

Dureé . . e s .

iDuree “ 60 a 90 minutes. 45 4 60 minutes.

f o ‘ Eleves devant répondre aux critéres ci- Eléves devant répondre aux critéres ci-

;Partlupants | haut mentionnés et ne participant pas a | haut mentionnés et ne participant pas a |

i | ["entrevue individuelle. I'entrevue de groupe. i
‘ g

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

annexe. Vous y trouverez tout d'abord le résumé de mon projet de recherche tel qu accepté par les



instances universitaires. J'y ai ajouté la liste des mesures mises en place pour s'assurer du caractére
éthique du projet [ces documents ne sont pas inclus dans cette annexe, car il en a €té question dans
le mémoire]. A cet effet. je tiens a mentionner qu'un certificat d’éthique a déja été obtenu. Ledit
certificat a été émis par le Comité d'éthique de la recherche de I'Université du Québec & Rimouski,
en vertu de la Politique d'éthique de la recherche avec des étres humains. Sur demande, vous
pourrez consulter une copie de ce certificat. Enfin, vous pourrez lire les lettres de présentation du
projet de recherche a I’intention des éléves et de leurs parents ou tuteurs (incluant le formulaire de
consentement écrit a faire signer par un parent ou tuteur et obligatoire pour la participation des

mineurs).

En terminant, je vous remercie de |"attention portée a ma demande et je vous présente, Madame,

mes sinceres salutations.

Marie-Pierre Fortier

Etudiante a la maitrise

Département des sciences de I'éducation
Université du Québec a Rimouski
Campus de Lévis

Coordonnées pour me rejoindre
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"’ Université du Québec a Rimouski

Département des sciences de I'éducation
Campus de Lévis

Lévis, date

Aux enseignants

Nom de 'école

Adresse de l’école

Madame. Monsieur,

Je m’appelle Marie-Pierre Fortier et je suis étudiante au programme de maitrise en éducation a
I'Université du Québec a 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 a
m'intéresser a I’adaptation des adolescents en troubles du comportement. Je m’adresse a vous afin
de vous présenter mon projet de recherche, car je souhaiterais que nous puissions collaborer dans le
cadre de sa réalisation. Mon mémoire de maitrise porte sur les représentations sociales de la réussite
qu'ont les adolescents en troubles du comportement. Il y sera question autant de réussite
professionnelle, sociale et personnelle que de réussite scolaire. L'équipe de direction de mon
mémoire est composée de Messieurs Martin Gendron (directeur) et Jean-Frangois Boutin (co-

directeur). IIs sont tous deux professeurs au Département des sciences de I'éducation de I'UQAR.

Je sollicite votre participation pour 'étape de la cueillette des données et je souhaiterais rencontrer
certains de vos éleves qui répondent aux critéres suivants:

- étreagéde 14, [Sou |6 ans;

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

- étre identifié par le code 13 ou le code 14 du MELS ;

- se porter volontaire pour participer au projet.



Votre implication consisterait & m'accorder quelques minutes en classe afin que je puisse présenter
mon projet a vos éléves. Etant donné que je désire déranger le moins possible votre horaire, il serait
aussi possible que je leur présente le projet a l'extérieur de la classe, dans le cas ol seulement
quelques-uns de vos éléves répondraient aux critéres ci-haut mentionnés. Je compterais aussi sur
votre aide pour recueillir les formulaires de consentement écrit des €léves volontaires et de leurs
parents ou tuteurs. Nous pourrions par la suite déterminer un horaire pour le déroulement de la
cueillette des données. Notez que la participation de vos €leéves serait requise pour une entrevue de

groupe ou une entrevue individuelle dont voici les principales caractéristiques.

Entrevues individuelles
Décrire les représentations sociales de la réussite

Entrevue de groupe

| Identifier les thémes associés au concept de

But | trec . ] |
| . | réussite par les jeunes. |_des adolescents en troubles de comportement.
) [ . [ s :
Durée | 60 a90 minutes. | 45460 minutes.
B i leves devant répondre aux critéres ci-haut Eleves devant répondre aux criteres ci-haut
| Participa | mentionnés ct ne participant pas aux | mentionnés et ne participant pas a l'entrevue de
| nts | entrevues individuelles. B Cgroupe.

Prenez note que je souhaiterais effectuer la premicre étape de cueillette des données (entrevue de
groupe) dans la semaine du date et la seconde (entrevues individuelles) dare. Si vous avez quelque

question que ce soit, n"hésitez pas & me contacter.

En terminant, je vous remercie de I'attention portée a ma demande et je vous présente, Madame,

Monsieur. mes meilleures salutations.

Marie-Pierre Fortier

Etudiante & la maitrise

Département des sciences de I'éducation
Université du Québec a Rimouski
Campus de Lévis

Coordonnées pour me joindre
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"' Université du Québec a Rimouski

Département des sciences de I’éducation
Campus de Levis

Lévis, date

Chers éléves,

Chers parents,

Je m’appelle Marie-Pierre Fortier et je suis étudiante au programme de maitrise en éducation a
I'Université du Québec a Rimouski, au campus de Lévis. Je vous €cris pour vous présenter un projet
d“études et vous demander votre collaboration. Je dois rencontrer des adolescents qui vivent avec
des difficultés de comportement pour réaliser mon projet de recherche. Je souhaite discuter avec
eux de la réussite. Ces jeunes devront avoir 14, 15 ou 16 ans et &tre volontaires pour participer au
projet. Mon projet est appuyé par deux professeurs de I'Université du Québec a Rimouski,
Messieurs Martin Gendron et Jean-Frangois Boutin. Notez que I'école a confirmé sa collaboration

et que j'ai rencontré les éléves en classe pour leur présenter le projet et répondre a leurs questions.

Pour recueillir les informations que les jeunes me donneront a propos de la réussite, je devrai
rencontrer des éléves en groupe et individuellement. L’entrevue de groupe durera de 60 a 90 minute
et les entrevues individuelles seront d’une durée de 45 a4 60 minutes. Les entrevues seront

enregistrées et les éleves auront simplement a répondre a des questions portant sur la réussite.

Quand on réalise un projet de recherche universitaire, il est nécessaire que les participants soient
respectés et que leur identité demeure confidentielle. Toutes les informations qui permettraient de
les identifier (nom du participant, nom de I'école, etc.) seront gardées secrétes. Un code sera utilisé
pour remplacer le nom de chacun des éléves. Je serai la seule personne qui aura acces aux noms des
participants, car les formulaires de consentement écrit seront gardés sous clé et seront détruits a la

fin de la recherche. Les enregistrements des entrevues seront aussi détruits. Les parents ou tuteurs
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doivent obligatoirement donner leur consentement écrit parce que les participants sont d'dge mineur.
Sans ce consentement, I'éléve ne pourra pas participer au projet. Notez qu'un participant peut

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

Si I'éléve souhaite participer au projet et que ses parents ou son tuteur sont d'accord, je vous
demande de compléter et de signer les deux copies du formulaire de consentement écrit qui suit. Je

vous invite a conserver cette lettre et une copie du formulaire.

Puisque je souhaite effectuer les entrevues date, je vous serais reconnaissante de retourner une
copie du formulaire & I'école. avant le dafe. Votre collaboration est importante pour moi. N'hésitez
pas a me joindre si vous désirez obtenir davantage d'informations. [l me fera plaisir de répondre a

VoS questions.

Je vous remercie a I'avance de votre collaboration.

Marie-Pierre Fortier

Etudiante a la maitrise

Département des sciences de I'éducation
Université du Québece a Rimouski
Campus de Lévis

Coordonnées pour me rejoindre
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT ECRIT

Projet de recherche portant sur les représentations de la réussite

CONSENTEMENT DE L'ELEVE

v Flad pris connaissance des informations concernant le projet de recherche (cocher):  oui D non D
v Jlaccepte de participer a ce projet selon les conditions ci-haut mentionndées (cocher):  oui D non D
v Je sulis volontaire pour participer a une entrevue de groupe (cocher):

oui D non D
v Je suix volontuire pour participer a une entrevue individuelle (cocler):

oui D non D

Nom de ['éleve (lettres MAJUSCULES):

Nom de I'école :

Age de ['éleve : ans

Signature de I'éleve Date

AUTORISATION D'UN PARENT OU TUTEUR
v Jlai pris connaissaice des informations concernant le projet de recherche (cocher):  oui D non |:|
o Jlantorise mont enfant a participer a ce prjot de recherche xelon les conditions

ci-fraut mentionnées (cocher): o D

non D

Nom du parent ou tuteur (lettres MAJUSCULES):

Signature du parent ou tuteur Date

S.V.P. Inscrire vos coordonnées complétes pour vous joindre au besoin.
Adresse :

Téléphone :
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ANNEXE C

Protocole de I'entretien de groupe selon la technique du groupe nominal



Déroulement de I'entrevue de groupe selon
la technique du groupe nominal (TGN)

Dans le cadre du projet de recherche portant sur

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

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

Référence:

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, II. : Scott,

foresman and Company.

~ Chapter 3: Guidelines for Conducting NGT Meetings.
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PREPARATION

a) Salle:
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Réservation du local NOM OU NUMERO DU LOCAL

Disposition de la salle telle qu'illustré ci-dessous:

7 £5
1] 1| ]
= B
o )
g J
© !
O |/
Légende
ST AT

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

c) Mot de hienvenue

Elements a inclure
(Delbecq et al., 1975)

Présentation aux participants

Accueillir chaleureusement
les participants

Bienvenue [regarder chacun et nommer tout le monde].
Les remercier d’'étre présents.
Leur participation a mon projet sur la réussite est appréciée.

Sduligner I'importance de
la tache du groupe

Aujourd’hui, nous travaillerons ensemble.

Dans mon projet, je souhaite comprendre ce qu'est la réussite
pour les adolescents.

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

Souligner I'importance de
la contribution de chaque
membre du groupe

Il est important que chacun participe activement.
Les idees de chacun sont importantes et elles ne seront pas
jugees.

Informer le groupe de
['utilisation des résultats de
la rencontre

Les informations recueillies vont servir a batir des questions pour
des entrevues individuelles sur la réussite avec d'autres jeunes.
Leur travail est trés important parce gqu'il va me permettre d'aller
plus loin dans mon projet.

d) Presenter brievement les quatre étapes.
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1. GENERATION D’IDEES

1.1 Objectifs de I'étape 1:

» Permettre a chaque participant de donner ses propres idées.
e 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 a voix haute et lentement.

. Ne donner aucune precision a propos de la ? (pourrait orienter les
réponses).

1.3 Consignes :

* 5 minutes pour répondre a la question.

« Ecrire toutes les réponses leur passant par la téte (insister sur le nombre).
e Mentionner qu’il n'y a pas de bonnes ou de mauvaises reponses.

+ Ecrire leurs réponses en quelques mots ou en courtes phrases*.

e Garder le silence et rester a sa place jusqu’au signal.

* Profiter de ces 5 minutes de réflexion pour écrire SES réponses

* Preciser que les feuilles ne seront pas ramassées.

¢ Y a-t-il des questions ?

* Relire la question nominale a voix haute.

* EXEMPLE :

Qu'est-ce que la muisque t'apporte dans ta vie de tous les jours ?
La-musique-mrapperte du calme.
Jatmeta-musique-parce-queje-peux-passerdd temps avec mes amis.

Aide a me concentrer.

1.4 Modelage des comportements appropriés :

» L'animatrice s'installe a la méme table que les participants et répond aussi a la
question en respectant les consignes énonceées.

* Si un ou des participants ne respectent pas les consignes, intervenir a voix
haute en insistant sur e fait qu’ils dérangent les autres participants en parlant
ou en se deplagant et que I'animatrice apprécierait que chacun continue a
ecrire ses idées en silence jusqu’a ce que le temps soit écoulé.



Feuille de réponses

Qu’est-ce que ¢a signifie réussir pour toi ?

J
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2. ENREGISTREMENT DES IDEES SUR DES CARTONS

2.1 Objectifs de I'étape 2 :

* Partage des opinions.

Tracer un portrait des réponses du groupe (rappeler que les réponses ne
seront pas jugées).
Etape importante pour la discussion a venir.

2.2 Consignes :

Chacun doit présenter toutes les idées écrites sur sa feuille.
Enoncer les idées en quelques mots ou en une courte phrase.
Procéder a tour de rdle.

Si exactement la méme idée, ne pas la repeter.

Si une petite différence, répéter l'idée.

Possibilité de «passer son tour» quand plus d’'idées.
Encourager a ajouter de nouvelles idees s'il en surgit.

Y a-t-il des questions ?

RAPPEL :

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 étre certains que tous sont égaux parce que les idées
de tout le monde sont écrites sur les cartons.

2.3 Roles de I'animatrice :

Ecrire 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 étre vus par tous.

Intervenir si des conversations sont engagées ou des commentaires émis.

2.4 Félicitations au groupe :

Feliciter les membres du groupe pour I'ensemble des idées énoncées.
Renforcer positivement les comportements adéquats.



3. CLARIFICATION DES IDEES

3.1 Objectifs de I'étape 3 :

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

3.2 Consignes :

* ltems clarifiés dans 'ordre ou ils apparaissent sur les cartons.

e Questions, précisions, opinions sur I'importance des items.

» Courte période de temps accordée pour chaque item (3-5 min.).
« Important d'intervenir calmement.

« Eviter de défendre une idée a tout prix.

« Chacun aura le droit d’exprimer son opinion sans étre 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 Roles de ’animatrice :

+ Pointer I'item faisant '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 quelgu’un a quelque chose a ajouter ou a preciser.
*« Recommencer les mémes étapes pour tous les items.

RAPPELS :

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

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

3.4 Félicitations au groupe :

» Renforcer positivement les comportements adéquats.
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4. VOTE SECRET

4.1 Objectifs de I'étape 4 :
Permettre a chacun d’exprimer ses préférences & la lumiere des éléments apportés lors

de I'etape trois.
Assurer la confidentialité dans I'expression des préferences.

4.2 Réles de I'animatrice et des participants :

Réles de I'animatrice Roéles des participants

Distribuer 5 cartes a chaque participant.

Choisir ies 5 items qui repondent le
mieux a la question nominale de départ.

O

Laisser le temps a chacun de faire ses choix.

Demander aux participants d'écrire, sur chaque

cane :

Chaque participant écrit les informations
demandées pour chacun des 5 items
qu'il a choisis.

- le numero de litem sur la ligne
- 'énoncé de I'item au centre de la carte

Démontrer a I'aide d’'un exemple sur la carte
grand format.

Demander aux participants de placer leurs cartes Le participant place ses cartes devant
devant eux. Jui.

Demander aux participants d’ordonner les items

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 participant fait son choix et inscrit le

a mesure. numeéro 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 | aufur et a mesure.

2 = le moins important parmi les items restant

3 = item restant

Ramasser les cartes et les brasser.

Ecrire les numéros de tous les items sur le carton ~ ECOUter les résultats.

orange. - Un eléve peut donner les résultats a

Ecrire le rang accordé sur chaque carte & coté du | animatrice.

numero de l'item.
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FIN DE L'ENTREVUE

« Remercier les participants.
« Leur montrer le fruit du travail effectué en groupe.

» Rappeler a quoi serviront les données recueillies afin qu’ils comprennent bien le role
majeur qu’ils ont eu a jouer.

» Rappeler que I'animatrice demeure disponible pour répondre a leurs questions ou a
celles de leurs parents.

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

REMARQUE IMPORTANTE SUR L'UTILISATION DE LA TGN.

La technique peut se poursuivre pour deux autres etapes, soit la discussion sur le vote de
I'étape 4, suivie d'un vote final. Deux raisons menent au choix de se limiter aux 4 étapes
enoncees préecédemment :

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

2) les quatre premieres étapes de la TGN sont suffisantes compte tenu du caractére
exploratoire de la recherche et la raison d’étre de cette premiére cueillette de
données, c'est-a-dire faciliter fa préparation des entrevues individuelles.
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ANNEXE D

Résultats préliminaires issus du diagnostic préalable
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Résultats préliminaires issus du diagnostic préalable

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

du groupe nominal (TGN)

Le vote secret s'est déroulé lors de la quatrieme étape de I'entretien de groupe selon la
TGN. Aprés que des clarifications aient été apportées sur les 26 reponses énoncées
par les six participants, ceux-ci ont eu a choisir les cing énoncés répondant le mieux a
la question nominale. Puis, chacun des participants a voté en classant ces cing
énoncés selon 'ordre dans lequel ils répondaient le mieux a la question nominale (voir

annexe C, p. 179).

Dans le tableau de la page suivante, chaque énonceé ayant recu le rang 5 a été choisi
par un participant comme repondant le mieux a la question nominale. Au contraire, un
énoncé ayant recu le rang 1 répondait le moins bien a la question nominale. Les
énoncés auxquels a été attribue le symbole ont été écartés par les participants
avant le vote. Conséquemment, ils répondaient encore moins bien a la question
nominale que ceux auxquels le rang 1 a été attribué. Notez que le rang est un
indicateur quantitatif de I'appréciation des participants vis-a-vis chaque énoncé. En les
additionnant, il est possible d'avoir un portrait des énoncés les plus significatifs pour
'ensemble des participants. Cependant, pour avoir un portrait plus juste de
I'appreciation des enoncés par les participants, il faut aussi tenir compte du nombre de

participants ayant voté pour chaque énoncé.

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

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

* 5 eleves ont accordé 8 points a I'énoncé 13 : Avoir une bonne constance dans ses
comportements et dans I'effort.

+ 3 éleves ont accordé 15 points a I'énoncé 9 : Réussir a sortir du centre d’accueil.
« 2 éléves ont accorde 8 points a I'énonceé 6 : Finir I'école en étant fier de soi.

e 2 eleves ont accorde 8 points a I'énoncé 8 : Pas vivre dans la rue.

« 2 éléves ontaccorde 8 points a I'énoncé 26 : Avoir une bonne job que tu aimes.
* 2 éléves ontaccordé 7 points a I'énoncé 7 : Avoir une bonne job payante.



2 éléves ont accordé 6 points a I'énoncé 11 :
fiables, un chum ou une blonde stable.
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Avoir son char, sa maison, des amis

2 éléves ont accordé 6 points a I'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)

Rangs attribués . Participants
. . Points L
Enoncés par tous les , ayant choisi
g cumuleés
) ~ participants ) I'énoncé {sur6)
1. | Avoirun but et surtout [atteindre. S 5 —
2. | Avoir accompli un objectif 0 0
3. | Reussir sans difficulte. 0 0
4, Reussir dans la vie. 0 0
5. | Avoir de bonnes notes & école. _* | 0 0
6. | Finir I'ecole en étant fier de soi. 573 8 2
e 1 Av0|r une bonne job payante 5/2 7 2
8. Pas vivre dans Ia rue. 414 8 2
9. | Réussira sortlr du centre d accue»l 5/5/5 15 3
Etre capable de comprendre ce que tu fals
10. 0 0
(bien faire son travail).
” Avair son char sa ma|son des amis fi fables un 4/2 6 5
| chum ou une blonde stable.
12 Avoir un t0|t de la bouffe un l|t une bIonde ou 373 6 9
| un chum. ;
13 Avoir une bonne constance dans ses 312011111 8 5
comportements et dans l'effort. ‘
14. Etre bien dans sa peau. 1 1 1
15. | Pas devenir un sans-abri A o
16. | Avorra dans lesang. RETAR 2
17. | Faire au moins son secondaxre 3. 0 0
18. Etre tout le temps ason maxmum 0 0
19 | Avoir des bons parents qu1 te poussent & _ 0 ) 0
20. Etre capable de s'assumer. 3 3 1
2" Pas rester chez ses parents jusqu'a 25 ou 30 1 1 4
ans. _ -
2. ,Etfe propre au ravall 0 0 0
2. Etre capable de se nourrir sans se fier aux 3 3 1
2% Avoir un appartement et étre responsable et 4 4 1
25 Se maner et av01rdes enfants 2 2 1
26. | Avoirune 10b que tu aimes. 4/4 8 2
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Résultats de I'analyse thématique du corpus tiré de I’étape trois de ’entretien

de groupe réalisé selon la TGN

Le corpus analysé par la méthode d'analyse thématique provient du verbatim de
I'échange entre les participants (etape 3 de la TGN : clarifications apportées par les
six participants sur chacun des 26 énonces). L'objectif de cet échange était d’abord
de s’assurer que tous les énonces étaient clairs et qu’ils voulaient dire la méme chose
pour tous. De méme, il a permis a l'animatrice d’avoir des traces de I'échange,
facilitant I'interprétation des résultats du vote et precisant ce que chaque énoncé

signifiait réellement pour le groupe.

La procédure d’analyse thématique qui a eté utilisée est de type continu, c'est-a-dire
que les themes ont été identifies, regroupes et hierarchisés au fil de la lecture. Par
théme, nous entendons une courte expression permettant de cerner I'essentiel des
pfopos tenus dans le document a 'étude et leur teneur, témoignant des sentiments,
de lattitude et des opinions des participants. L'arbre thématique est presente a la
page suivante. Ainsi, les 26 énonces ont pu étre précisés et c’est pourquoi les themes
et sous-thémes de l'arbre thematique different 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 trois
dimensions de la réussite, soit les dimensions personnelle, scolaire et professionnelle.
Ces résultats ont contribue a batir le guide utilisé pour mener les entretiens

individuels.



ARBRE THEMATIQUE (ALYSE DE L'ETAPE 3 — ENTRETIEN DE GROUPE)

REUSSITE THEMES SOUS-THEMES
ATTEINDRE UN OBJECTIFFIXE |- Réussir malgre les obstacles. - Réussir sans difficultés.
REUSSIR DANS LA VIE Aucun sous-théme, car la majorité des participants trouvait ce theme trop vague.
ETRE FIER DE SOI - Etre bien dans sa peau/S'aimer comme on est. -+ ss-thgmes inclus dans «Atteindre son objectif de
- Etre propre. scoairtéy.
ETRE AUTONOME - Subyemr seul a ses besains, s'organiser seul. - Ne pas rester chez ses parents jusqu'a 25 - 30 ans.
- Partir en appartement.
IADOPTER DES ATTITUDES , AVOIR DES ™ Etre rgsponsable de ses actes. - Etre ponptgel.
PERSONNELLE QUALITES FAVORISANT LA REUSSITE |~ Fournir un effort constant. - Etre molivé. _
- Donner son maximum. - Etre a jeun au travail.
- Avoir une relation amoureuse stable. - Avoir des enfanls.
AVOIR UNE FAMILLE, DES AMIS |- Avoir des amis fiables. - Se marier.
- Avoir des parenls encourageants.
REPONDRE A SES BESOINS - Pas.vwre dans Ig ruefavoir un toit. - Travailler pour repondre & ses besoins.
- Avoir de la nourriture.
AVOIR, POSSEDER... - ...5a maison. - ...savoilure.
ETRE EN SANTE - Aucun sous-theme, car mentionné par 1 seul participant.
- Finir 'école en étant fier de soi. - Terminer son secondaire 3 pour s'inscrire au DEP.
ATTEINDRE SON OBJECTIF DE - Etre fier d'avoir fini I'ecole et d'avoir un bon travail. - Atteindre son objectif de scolarité pour exercer
SCOLARITE - Terminer au moins son secondaire 3. le métier choisi.
- Idéalement, terminer son secondaire 5.
SCOLAIRE ) o - . :
AVOIR DE BONNES NOTES A L'ECOLE |~ Obten!r la note de passage - 60%. - Elre fier de ses resultats scolaires.
- Obtenir plus de 60%.
QUITTER DEFINITIVEMENT LE CENTRE|  Aucun sous-theme, car théme fait {'unanimité en soi.
D'ACCUEIL
- Avoir un emploi payant. - Avoir un bon metier.
PROFESSIONNELLE AVOIR UN EMPLOI plot pay oy €

- Avoir un emploi qu'on aime.

6l
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ANNEXE E

Guide pour les entretiens individuels



Horaire des entrevues :

194

HEURE

ELEVE

CLASSE

ECOLE

Préparation du local :

Le participant et I'interviewer doivent étre a 90° 'un de l'autre, comme

illustré ci-contre.

Accueil des éléves :

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

- Inviter ['éléve & s'asseoir, si ce n'est déja fait et lui offrir un jus.

- Partir I'enregistrement immédiatement en avertissant I'éleve.
-But et théme : REUSSITE VIUE PAR LES ADOLESCENTS.

- Souligner I'importance de sa participation a la discussion — pas de bonnes et de mauvaises réponses.
- Rappel des régles d'éthique en vue de RASSURER le participant.

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



Compléte la phrase suivante :

D A ton avis, quelqu’un qui a réussi c'est quelqu'un...

* Préciser qu'il s'agit de I'avis de I'¢léve et non le mien.

|:| Peux-tu me donner I'exemple de quelqu’un qui a réussi?

La derniére fois que tu tes senti fier, c'était quand et
pourquoi?

D Pourquoi cela te rendait-il fier?

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



Pour toi, gu'est-ce que ¢a veut dire réussir a I'école?

- notes et niveau d'études atteint

- objeclifs personnels de I'éléve a I'école

-exemples de réussites a I'école

|:| Que penses-tu de ton école, de ta classe?

Rappeler que I'¢léve a été sélectionné(e) pcq'en AS.

Penses-tu que le fait d'étre dans une classe d'adaptation
scolaire t'aide a réussir? Pourquoi?
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Qu'est-ce que tu veux faire comme travail, comme métier
ou profession plus tard?

]

Quelles raisons t'aménent a choisir ce travail?

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

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

Pour toi, est-ce plus important d'avoir un travail payant ou
d'aimer son travall? Pourquoi?

L6!



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

|:| » llest possible que I'éléve ne puisse répondre a
cette question. Si tel est le cas, je vais récapituler
ce qui a été dit jusqu'a ce point (scolaire, travail,
etc.) et je vais luidemander s'il y a d'autres
domaines dans lesquels il pourrait réussir.

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

SIPLUSIEURS REPONSES : Lequel t'apparait le plus
important?

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

I:I Quels pourraient étre les obstacles a ta réussite?

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

861



Fin de 'entrevue:

- Résumé de I'entretien.

- Précisions a apporter, autres choses a dire?

- Données socio-demographiques :

age lieu de résidence :
niveau scolaire : composition de la famille :
cheminement scolaire : travail des parents :

- Expliquer a quoi serviront les données et RASSURER sur le respect de la confidentialité.

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

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

- Aller reconduire I'éléve en classe.



