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RESUME
Ecouter pour comprendre: Une perspective phénoménologique de I'échec scolaire au Québec

Tamara Bien-Aimé

La présente recherche porte sur la comprehension de 'échec scolaire tel que vécu par dix
jeunes filles et huit jeunes hommes ayant fréquenté des établissements scolaires montréalais
durant leur enfance. Cette étude se centre donc sur les significations et facteurs causals
permettant d’'expliquer et de comprendre I'échec scolaire et ce que ce phenoméne a représenté

dans Pexistence de ces jeunes.

Pour atteindre cet objectif, cette étude s'appuie sur les principes et les fondements de
I'approche phénoménologique en recherche. Clest par cette voie qu'il a été possible
d’appréhender le cheminement de ces éleves a lintérieur de notre systéme scolaire. Puisqu’en
phénoménologie, les expériences humaines sont sur quoi l'investigation d’'un phénomene débute
et se termine, P'approche phénoménologique intégrée au contexte de 'échec scolaire offre une
ouverture d’esprit face aux différentes facettes du phénomene étudie. C'est cette ouverture d'esprit
suggérée par la phénoménologie qui permet comme Dartigues (1972) le suggére, de percevoir

I'échec scolaire a travers les yeux de ceux qui 'ont vécu.

Les témoignages recueillis dévoilent la rigidité de notre systéme scolaire, Fimpact de la
pauvreté sur le rendement académique et la nécessité d'instaurer des programmes et des

pratiques pédagogiques encourageant linclusion et le succés de tous. On constate aussi
limportance pour I'éléve de croire en son potentiel lors de I'analyse des causes de son échec.
Malgré le caractére multidimensionnel de I'échec scolaire, la relation entretenue avec

I'enseignant{e) semble étre le facteur de prévention le plus efficace contre cette problématique.
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CHAPITRE 1

INTRODUCTION
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La problématique de ’échec scolaire : introduction

Un nombre grandissant d'éléves dont le rythme d’apprentissage et d’adaptation différe de la
majorité des jeunes du méme age, n'arrivent pas a répondre, dans le temps prescrit aux exigences
minimales requises par les programmes de formation pédagogique de I'enseignement primaire et
secondaire. Ces éléves, en difficulté d'apprentissage, accumuleront du retard sur le plan scolaire
et se retrouveront inévitablement en situation d'échec. Depuis plus de 30 ans, la gravité de ce
phénomene a été soulignée a maintes reprises dans plusieurs recherches réalisées a travers le
Canada. Dés 1970, le M.E.Q,, le Ministére de la santé et des services sociaux et le Conseil
Supérieur de IEducation proposaient dans leurs rapports des programmes de dépistage précoce
et de prévention afin de pouvoir enrayer 'échec scolaire sur son teritoire (M.E.Q., 1997). Malgré
la multitude d'initiatives gouvernementales, cette problématique demeure toujours, 35 ans plus
tard, au coeur des préoccupations du Ministére de 'Education (Conseil supérieur de I'éducation,

2002).

Selon le Centre de recherche et d'intervention sur la réussite scolaire (2000, p.20), 64% des
jeunes québécois obtiendraient un diplome d'étude secondaire comparativement & 87% aux Ftats-
Unis, 90% en Allemagne et 94% au Japon. Tout en continuant a déplorer le grand nombre
d’échec et d’abandon scolaire au Québec, le Ministére de 'Education affirmait dans son plan de
1997, que la non obtention d’un dipléme d’étude secondaire « était le plus souvent le résultat d’un
processus marqué par des échecs scolaires répétés et que les études antérieures menées sur
les abandons scolaires montrent clairement que l'expérience des jeunes décrocheurs se
caractérise par un parcours scolaire difficile. » (p.25) D'aprés le Conseil Supérieur de "Education
(1999) et le CRIRES (2000), les difficultés d'intégration seraient les premiéres manifestations d'un

parcours scolaire difficile. Ainsi, les éléves qui dés le primaire (et parfois méme dés le préscolaire)
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sont qualifiés de désobéissants, d'agressifs, d’hyperactifs, de passifs ou qui manquent
d'enthousiasme pour I'école, n'arriveront pas a atteindre les compétences d’apprentissage et de
socialisation necessaire a la réussite de leurs expériences scolaires. Selon le CRIRES (2000), ces
jeunes présentant des troubles précoces n'obtiendraient pas leur dipldme d'étude secondaire et
deviendraient par la suite des adultes instables qui bénéficieraient de I'assistance sociale ou
seraient dans certains cas des prestataires d’assurance chémage. Cette réalité trés

embarrassante serait plus qu'une problématique scolaire mais plut6t un probléme social.

A Pheure actuelle, les écrits sur I'échec scolaire fournissent de nombreuses conceptions sur
ce phénomene. Pensons tout d'abord & la neurologie qui grace & ses multiples observations
permet d’obtenir une meilleure compréhension du processus de I'acquisition des apprentissages
en présentant des hypotheses contemporaines sur le fonctionnement cérébral (Bear & al,
2002)pouvant expliquer I'apparition de certains troubles et difficultés scolaires. Ensuite, certaines
branches de la psychologie (Foulin & Mouchon,1989) en comparant les performances et en
examinant les difficultés des éléves mettent & la disposition des enseignants et des professionnels
en éducation des techniques préventives et de réadaptation afin de soutenir I'éléve en difficulté
dans son cheminement. Enfin, les domaines de I'éducation et de la sociologie (Forquin, 1997)
jettent un regard sur I'environnement, les établissements scolaires et la société afin d'expliquer
Porigine des échecs scolaires. Malgré ces nombreuses investigations et initiatives
gouvernementales, rares sont les études qui s'attardent sur le vécu, et les explications des éleves

en situation d’échec, ce qui vient justifier le pourquoi d’'une nouvelle étude.
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Objet de I'étude

La présente étude traite de I'échec scolaire tel que vécu par les jeunes du Québec. Son
objectif principal est donc de déterminer et d’analyser, du point de vue des jeunes en situation
d'échec, les significations et les facteurs causals permettant d’expliquer et de comprendre I'échec
scolaire. Pour ce faire, I'étude présentée dans ce document a été réalisé & Montréal dans un
centre pour adultes auprés de jeunes raccrocheurs agés entre 17-22 ans. Les questions qui sont
au cceur de cette recherche découlant de I'approche phénoménologique peuvent étre énoncées
comme suit: Comment 'échec scolaire est-il apparu dans lexistence de ces éléves? Que
représente 'echec scolaire pour ces étudiants ? Quels sont les facteurs d'attribution invoqués par
ces derniers lors du questionnement sur les causes de leurs échecs ? Ces questions, privilégiant
I'expérience vécue des participants devraient faciliter 1a compréehension de cette réalité éprouvée

qu'est I'échec scolaire.

Questions de recherche

Le theme de I'échec scolaire permet d'affirmer que ce phénomeéne est constitué d’élements
de nature différente. En d’autres mots, les éléves en situation d’échec scolaire au Québec ne
représentent pas un groupe homogéne. Cette homogénéité des éleves peut étre définitivement
observée a travers le cheminement scolaire de chacun d’eux. En tenant compte de cette
caractéristiqgue et dans le but de contribuer & l'avancement des connaissances sur cette
problématique, I'étude proposée vise a faire connaitre I'échec scolaire tel que vecu par les éléves
qui en sont victimes, tout en explorant les perceptions et les raisonnements propres a ces éleves.

C'est en ayant ces objectifs en téte que les questions suivantes ont été élaborées :
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1) Quelle est la signification de I’échec scolaire pour ces éléves?
+ Comment définissent-ils I'échec scolaire?
* Quels sens donnent-ils & 'échec scolaire ?
* Quels sont les sentiments engendrés par I'échec scolaire?

2) Du point de vue social, que génére I’échec scolaire?

« Comment décriraient-ils leurs relations familiales?

Comment pergoivent-ils leurs relations avec leurs pairs?

Comment qualifieraient-ils leurs relations avec le cadre enseignant?
3) A quoi attribuent-ils leurs échecs scolaires?
* Présentent-ils des difficultés d'apprentissage ou comportementales ?
+ Ont-ils connus une rupture avec le systeme scolaire et/ou social ?

» Attribuent-ils leurs échecs scolaires & des causes différentes de celles identifiées
préecédemment dans la littérature?

4) Quels sont les facteurs causals évoqués par les éléves ayant vécus I’échec scolaire
permettant d’expliquer 1’échec scolaire de leurs condisciples?

* Existe t-il une différence d'interprétation des facteurs causals ?

5) A quels modeéles d’attribution ces éléves ont-ils recours afin d’expliquer
leur rendement scolaire ?

+ A partir des informations qu'ils disposent sur leur rendement scolaire (devoirs, examen,
bulletin scolaire etc...), quelles déductions établissent-ils afin de donner un sens a leur
situation?

* Quelle image ont-ils formés sur leurs compétences scolaires?

* Est-ce que les modeles d'attribution formés par ces éléves affectent leur estime de soi?
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Vue d’ensemble sur le mémoire

Comprendre un phénoméne sous I'angle des participants nécessite d'étre en mesure de
s'introduire dans leur monde afin de voir ce qu'ils voient et de saisir le sens du phénoméne dans
leur vie (Dartigues, 1972). Cette ambition nécessite donc une recension des écrits intégrant
graduellement le lecteur dans I'existence des éleves faisant partie de cette étude. Inspirée par le
raisonnement de Vygotsky (1978) et analysée selon le témoignage des éléves, la recension des
écrits vise 'examen du cheminement des participants dans ie systéme scolaire. A cet égard, le
premier chapitre introduit le lecteur au systéme scolaire québécois. On s’attarde ici a la structure
du systéme en examinant le développement des programmes de formation et a sa rencontre avec
Féchec scolaire. Ce chapitre, tout en permettant d'observer l'influence des valeurs sociales dans la
structuration du systéme scolaire, identifie clairement les attentes du milieu envers les jeunes dés
le debut de leur fréquentation scolaire. Le second chapitre discute d'une problématique souvent
citée dans les écrits comme facteur explicatif de P'échec scolaire : la pauvreté. A l'encontre de
plusieurs études, le deuxiéme chapitre réunit les multiples consequences de la pauvreté sur le
rendement scolaire aux significations de ce statut dans la vie quotidienne des éléves vivant a
Montréal. Le troisiéme chapitre conclut la recension des écrits sur une note positive en présentant
les techniciens des apprentissages : les sciences cognitives. A travers la contribution de Piaget
(1971), Vygotsky (1978) et du traitement de linformation (Forget, Leduc & Otis, 1988), ce domaine
interdisciplinaire explique le processus de I'acquisition des apprentissages, acclame la diversité
des éleves et souligne l'importance d’une implication sincére dans le cheminement scolaire des
jeunes afin de contrer le phénoméne de I'échec scolaire. Par la suite, le chapitre quatre discute de
la méthodologie tout en présentant les participants de cette recherche qui fourniront 'essence de
I'échec scolaire dans le chapitre cing. Enfin, cette recherche se termine par une discussion des

résultats et sur les retombées de |'étude.
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Tableau 1: L’éléve placé au centre de l'investigation du phénomeéne de I'échec
scolaire d’apreés le raisonnement de Vygotsky (1978

1
la société
québecoise

2
le systeme
scolaire
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CHAPITRE 11

LE SYSTEME SCOLAIRE QUEBECOIS:CAUSE DE L’ECHEC SCOLAIRE ?
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Le systéme scolaire québécois : Cause de 1’échec scolaire ?

C'est une notion bien connue que P'école est le reflet de la société. Le fusionnement de la
sociologie au domaine de 'éducation a fermement été établit par Dewey (1943) dans son ouvrage intitulé
« School and Society » ol il définissait 'éducation comme une nécessité sociale. Toujours d'aprés ses
écrits, I'éducation contribuerait a « Phérédite sociale » ce qui insinuerait que le transfert des
connaissances et des valeurs sociales d'un peuple devrait étre établit par l'instruction des enfants. Les
rapports étroits qu’entretient la société avec I'école fournissent aussi au systéme scolaire un caractére
politique. Nombreux sont les travaux qui expliquent certains maux de la société en passant par
I'éducation. Pensons tout d’abord aux inégalités sociales présentent dans les curriculums (Sleeter &
Grant, 1991) jusqu’a la pandémie du SIDA (Silin, 1995). « All things in the world are linked together, one
way or the other. Not a single thing comes into being without some relationship to every other thing,
soutien Jardine (p. 214, 1990) en citant Keiji (1982) a propos du domaine de I'éducation. Toutefois,
comme le remarquent Gauthier et Saint-Jacques (2002), ce constat de l'interdépendance entre la société
et 'école a donné naissance a un réflexe de bldmer I'école pour tous les problemes sociaux. Ainsi la
pauvreté, I'accroissement du taux de suicide, la violence et le chémage au Québec seraient tous
rectifiables & I'intérieur du systéme scolaire. De nombreuses initiatives gouvernementales restructurant le
systéme éducatif ont été déployeé afin d’enrayer ces problématiques (Gauthier & Belzile, 1993 ; Roy,
1994 ; CEQ, 1999, Commission scolaire de la Seigneurie-des-Mille-lles, 1999). Les difficultés du bon
fonctionnement de ces nouvelles politiques scolaires permettent de se rendre compte que c'est une trop
lourde tache de déléguer les problémes sociaux au systeme scolaire parce que méme les problémes qui
semblent étre strictement scolaires sont reliés & la société : « La crise de I'éducation refiéte la crise de la
société »affirme Roy (1994,p.23) en examinant le systéme scolaire québécois. A Vaide des
raisonnements fournis par les specialistes en éducation cités plus haut, une analyse du systéme scolaire
québecois intégrant une perspective sociologique s'impose au commencement de la recension des écrits

de cette étude afin d’examiner le phénoméne de I'échec scolaire dans cette société.
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Les programmes scolaires au Québec

Les examens des programmes scolaires au Québec permettent d'observer trois grandes phases
de Pévolution des programmes. (Gauthier & Saint-Jacques, 2002 ; Roy, 1994, Gayet, 1997) Ces
phases incrustées au développement de la société québécoise répondent aux différents contextes de
'histoire. La premiére phase (1905-1969) refléte une époque ol I'Eglise exergait une influence fixe sur
la société. Par conséquent, I'éducation visait la normativité afin de créer une société homogene.
L’apprentissage était donc un enchainement d'imitations du professeur qui avait un pouvoir absolu sur
ses éléves. L'éleve était donc pergu comme un étre imparfait qu'il fallait & tout prix corriger. La
deuxieme phase (1969-1979) est la plus importante dans I'analyse de I'évolution des programmes
scolaires. Elle se développa au moment de la Révolution Tranquille et coincide par ce fait a une rupture

du passé vers la modernité pour Ia société québécoise.

Suite au rapport Parent (Corbo, 2002), la démocratisation de I'éducation fut instaurée et une
nouvelle vision de I'éducation pris naissance. Les programmes découlant de cette période mettent
F'accent sur le caractere pluraliste du Québec et par ce fait, de 'hétérogénéité des éléves. L'enfant ne
devra plus se conformer au modéle de I'école chrétienne, ce sera dorénavant I'école qui se conformera
a l'éleve : « C'est autour des centres d'intéréts réels et naturels de I'enfant que I'école élémentaire doit
organiser son programme » (Commission Parent, 1964, tome 2, p.99). L'enseignant n'est désormais
plus l'unique source d'apprentissage et sa fonction principale consiste a faciliter les apprentissages en
respectant les besoins de Péléve. La troisieme phase (1979-1998) tout en restructurant le systéme
éducatif apparait selon Gauthier & Saint-Jacques (2002) comme une conciliation entre les deux
modeles précédents. Sans toutefois retourner complétement en arriere, cette phase expose clairement
la grande diversité de la société québécoise et l'unification de ses différences a travers le systéme

scolaire par élaboration de programmes ayant des objectifs de compétences précis et communs a
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travers les écoles. Ces compétences seront par la suite recueillies dans un document de référence
officiel . Le programme des programmes (MEQ,1999).Selon Gauthier & Saint-Jacques (2002) et La
CEQ (1999), la mise en place de ce nouveau programme dans les établissements scolaires se
prolongera jusqu'en 2006.C'est aussi durant cette période, mais plus précisément au cours des années
90, que le MEQ (1997,2003), confronté a plusieurs recherches indiquant un nombre important d’éleves
en difficultés scolaire et sociale, présenta a la communauté éducative ses réflexions sur 'ensemble du
systeme scolaire et les finalités de 'école québécoise. A travers la réforme actuelle (MEQ, 1997,2000),
on apprend que la mission de l'école est d'abord « d'instruire » ses éléves, ensuite, de les
« socialiser » en les inculquant les valeurs sociales d'un Québec démocratiqgue. Enfin, de les
« qualifier » en favorisant la réussite scolaire de tous ses éleves afin d’assurer l'intégration sociale et
professionnelle de ces derniers dans un Québec industrialisé. Dans ce sens, la fonction dominante de
I'école québécoise semble se rapprocher d'un processus d'assimilation des normes et des valeurs
sociales cachées sous les concepts de « démocratie » et « d'industrialisation » et n'est donc pas trés
différente de la premiere période de I'évolution des programmes ou I'Eglise était en charge d'établir la

conformité des membres de la sociéte.

En ce qui se rapporte & la représentation de I'éléve cette réforme semble étre plus proche de la
seconde phase dirigée par la Commission Parent (1964) puisqu'elle place I'éléve au centre des
préoccupations de I'éducation (MEQ, 1997, 2000). Ainsi, I'éléve est considéré comme un étre autonome
et responsable de ses apprentissages. En d’autres mots, c'est son engagement actif dans le processus
d’apprentissage qui facilitera son acquisition des connaissances. Mais contrairement au rapport Parent
(1964), cette réforme influencée par les courants psychosociologique et cognitiviste, encourage
l'évaluation des acquis intellectuels et socio-affectifs de chaque éléve, le questionnement des

enseignants sur les situations favorisant le processus d'apprentissage, afin de pouvoir établir une
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différenciation de la pédagogie (Conseil Supérieur de I'Education, 1999, 1999) qui faciliterait le succes
scolaire de tous les éléves. L'insertion de ces idéologies dans le Programme des Programmes (MEQ,
2000), viendraient donc rompre les relations classiques entre I'enseignant et I'apprenant comme on a
pu le voir au début de I'évolution du systeme éducatif au Québec. Il n'est désormais plus possible a
I'enseignant de se contenter d'étre unigquement le transmetteur de connaissances. Il ne lui est aussi plus
possible d’'appliquer le non-directivisme des années 1969-1979.Dorénavant ses fonctions doivent
permetire I'épanouissement multidimensionnel des enseignés tout en respectant leur développement
individuel ce qui devrait aboutir a la progression sociale de la communauté entiére. Le travail éducatif tel
que présenté dans cette réforme (MEQ, 1997, 2000) exigerait donc une mutation des rbles et des
compétences de I'éducateur. Ces enseignants qui devraient étre & la fois spécialistes en curriculum,
psychologues, sociologues et parfois mémes scientifiques seraient contraints a 'éducation permanente
afin de pouvoir diagnostiquer et soutenir les éléves ayant des difficultés. L'acceptation de cette
nouvelle particularité de I'enseignement est I'une des raisons pour laquelle Gauthier & Saint-Jacques
(2002) et le Conseil Supérieur de I'Education (2002) déplorent le retard de limplantation des
orientations de la réforme dans les établissements scolaires. La conséquence de ce retard peut

définitivement étre observée dans la persistance du taux d'éléves en situation d'échec scolaire.
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Néanmoins, la résolution de cette probiématique ne s'arréte pas uniquement a I'application des
idées novatrices présentées par la réforme. Il semblerait plutt que se soit 'ensemble du réseau
éducatif qui soit en situation d'échec. Dol vient la difficulté de gérer ce phénomeéne. A ce sujet, Gayet
(1997,p.152), nous rappelle la raison d'étre des réformes éducatives : « Les réformes de
I'enseignement ont pour principal objectif la réduction de I'échec scolaire ; or cet échec scolaire si
inadmissible soit-il ne concemne jamais qu'une minorité d'éleves. » Cette affirmation, trés rare dans les
écrits concernant I'échec scolaire a aussi été exposé par le MEQ (2003) a la suite des résultats de
plusieurs recherches. On constate qu'environ « 50% des éléves du secondaire, voire méme 92% dans
certains cas, ont de la difficulté a lire pour apprendre » (p.29) Ainsi, il semblerait y avoir plusieurs autres

obstacles a lintérieur du systéme empéchant d'élucider la problématique de I'échec scolaire.
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L'impossibilité d’une définition de I'échec scolaire

Pourquoi certains éléves réussissent trés bien dans nos écoles alors que d’autres échouent ?
Cette réflexion pédagogique, objet de plusieurs études menées au Québec reste irrésolue. Les écrits
contemporains sur les difficultés d’apprentissage, premiers symptomes de I'échec, projettent
Pinvestigateur vers une série de causes plus ou moins mesurables. L'attribution classique de ces
causes débute par un dysfonctionnement cérébral et s'arréte sur des facteurs intrinséques a I'éléve.
(CRIRES, 2000; Association québécoise des troubles de I'apprentissage,2002; Langlois &
Rousseau,2003 ; Larose, 2003 ; MEQ, 2003) Quel que soit le point de vue adopté, la perception
dominante semble étre en faveur d'un « handicap » ou d'une « mésadaptation » de I'éléve ayant des
difficultés. Cette croyance partagée tout en déculpabilisant 'école reflete aussi les attentes de celle-ci
face a léleve. En effet, puisque « I'éléve est le premier agent de ses apprentissages et qu'il doit
s'engager dans une démarche d’appropriation compte tenue du fait que les savoirs ne sont pas
uniquement transmis par les enseignants » (MEQ, 2000, p.7). Il n'est pas surprenant que les causes
des difficultés soient d'abord attribuables a I'échec de I'enfant a remplir son role d'eleve. La véracité de
cette déduction est prouvée par la définition que fournit le MEQ (2003, p.2) au sujet des difficultes
d’apprentissage : « Selon les auteurs et les croyances, le terme difficulté d’apprentissage recouvre
différentes réalités. Pour les fins du présent document, il évoque les difficultés d'un éléve a progresser
dans ses apprentissages en relation avec les attentes du Programme de formation. » Cette allégation
sous-entendue d’'une quelconque incapacité de I'éléve a répondre aux objectifs du curriculum a été
réfuté a2 maintes reprises lors d'investigations portant sur le décrochage scolaire. Rappelons ici
limportance de ces études puisque I'abandon est considéré par plusieurs comme I'aboutissement de
I'échec scolaire. Selon Tardif (1992), Hrimech & al (1993) et Moreau (1995), la majorité des jeunes qui
décrochent ne souffrent d’aucun trouble du développement ou de I'apprentissage et seraient donc aptes
a poursuivre leurs études. L'analyse de linteraction entre les facteurs scolaires, sociaux, familiaux et
propre & I'éléve tel que présenté par ces auteurs serait plus appropriée afin de comprendre les

phénomenes de I'échec et de 'abandon scolaire.
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Revenons cependant & 'ambiguité du terme « échec scolaire ». Nous savons a présent que
I'échec se situe entre les difficultés scolaires et 'abandon scolaire. Les incertitudes demeurent a savoir
si 'échec représente un état permanent ou modifiable de I'éléve, a connaitre la marche a suivre |a plus
efficace en ce qui concemne le diagnostic et les outils de prévention qui faciliteraient 'apport de
solutions & cette probiématique. A ces questionnements Perrenoud (1984,1992), inspiration de trois
recherches du Conseil Supérieur de PEducation (1999,1999, 2001) en dénonce I'absurdité puisque

selon lui, I'echec scolaire, fabrication de I'école, n’a rien a voir avec I'éleve :

« La réussite scolaire n'est pas une caractéristique psychologique de l'éléve. Elle n'est identifiable ni a
ses compétences réelles, ni méme a ses performances et conduites observables. Un éléve réussit
lorsque I'école le déclare suffisant, il échoue lorsqu'elle le déclare en échec !... Pour qu'il y ait échec
scolaire, il faut et il suffit que l'institution déclare la réussite ou 'échec ! » (1992, p.86-87)

Cette affirmation sociologique soutenant que le systéme scolaire cause I'échec a aussi été
remarqué dans les discours portant sur les inégalités sociales et les performances scolaires. A travers
leurs reflexions sur le systéme éducatif canadien, Barakett & Cleghomn (2000) soutiennent que I'échec
scolaire dans notre systeme sert uniquement & maintenir les hiérarchies sociales puisqu’il permet
d'établir une ligne de démarcation en faveur d'un classement futur des éléves dans certains rangs de
notre société. L'idéologie selon laquelle la clé de la démocratie se trouverait & lintérieur du systeme
éducatif serait fausse et donc la quéte vers I'amélioration de son existence gréce a I'éducation, une
illusion. Si I'on tient compte de ce signalement fournit par ces auteurs (Barakett & Cleghorn, 2000), on
comprend que la mission de I'école va plus loin « quiinstruire », « socialiser » et « qualifier » (MEQ,
1999,2000) puisqu’elle sélectionne et discrimine les éleves entre eux en se fondant sur les normes

d’excellence promues par la societé.
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Un exemple flagrant du caractére sélectif de I'éducation basé sur les performances scolaires peut
étre observé a travers lintégration de deux types de filiéres au secondaire. (Conseil Supérieur de
I'Education, mars,1999) Le premier mode, installé au cours des années 70, constituait & classer les
éléves dans les filieres « allégées », « ordinaires » et « enrichies » a la suite des résultats obtenus aux
épreuves scolaires ou gréce a l'évaluation des rythmes d'apprentissage. L'implantation de cette
hierarchie scolaire en plus de créer de plus grands écarts entre les éléves, favorisait une perception
negative des niveaux « allegés » et « réguliers ». Cette classification a donc fait I'objet de plusieurs
tensions entre la relation parents/enseignants puisque plusieurs parents n’acceptaient pas le diagnostic
effectué au sujet de leur enfant dans la mesure ol ce classement affecterait définitivement le trajet futur
de l'éléve. Puis tout derniérement, on instaura la différenciation des parcours scolaires. Dans ce mode,
les éléves qui ont de la difficulté a progresser a la méme vitesse que les autres ou pour divers motifs
manquent de motivation pour I'école sont orientés vers des cheminements favorisant I'intégration du
marché du travail et ce des la premiére année du secondaire.

Quoique les intentions de la différenciation du curriculum visent la résolution de I'échec scolaire
en rendant accessible le succes scolaire pour tous, Perrenoud (1997) et le Conseil Supérieur de
I'Education (mars,1999) constatent que les plus grands défis de I'application de la différenciation sont
tout d’abord d’amener les professeurs et professionnels en éducation a sincérement prendre en
considération les intéréts des éléves, puis, a s'assurer que la différenciation des parcours scolaires ne
soit pas une autre forme d'exclusion sociale a lintérieur du systéme scolaire. Pour ce faire, le Conseil
Supérieur de I'Education (mars,1999) indique limportance de se soucier de tous les éléves en
développant des relations positives, dans le but de connaitre leur vécu et leurs besoins. Ces initiatives
permettraient aux enseignants d'orienter les éléves vers les cheminements qui tiennent reellement

compte des intéréts et des objectifs personnels de chaque éléve. En bref, la fixation sur la concurrence
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scolaire et l'indifférence de 'école face aux éleves qui n'intériorisent pas cette régle ou qui n'évoluent

pas & la vitesse requise, sont des failles importantes du systéme contribuant & 'échec scolaire.

La complexité de la notion a risque

Beaucoup trop de jeunes en abandonnant leurs études se retrouvent dans une situation précaire
pour qu’on puisse cloturer cette discussion par I'unique constat de la fabrication de cette problématique
a l'intérieur du systéme scolaire. Durant I'année scolaire 2000-2001, 17 951 jeunes abandonnaient leurs
études, le taux étant plus élevé chez les jeunes de milieux défavorisés (MEQ, 2002). L'impossibilité de
définir clairement I'échec scolaire rend éventuellement insaisissable la notion de « a risque » dans les
écrits ce qui résulteraient selon le CRIRES (2000) a l'inefficacité des projets d'intervention. Ce manque
de spécification dans les discours théoriques engendre le sentiment d'impuissance chez les spécialistes
et enseignants intéressés a aider les éléves en difficulté puisque les descriptions des éleves « a
risque » différent selon les auteurs et les méthodes d'intervention ne correspondent pas aux réalités
des classes. Le MEQ (2004) atteste de cet obstacle en avisant dans son rapport que plus de 40% des
éléves en difficultés scolaire et d’adaptation n’ont toujours pas de plan d'intervention et seraient donc
laissés & eux-mémes et voués & léchec. En 2001, le Conseil Supérieur de 'Education tenta de
résoudre cette problématique en présentant leur définition de la notion de « & risque ». Ces définitions

devraient permettre selon eux de fournir des interventions rapides aux éléves dans le besoin :

« L’éléve a risque au préscolaire est I'enfant qui :
e présente souvent des problemes de discipline,
s'isole socialement,
présente un retard de langage expressif (autre que la déficience langagiere,
a de la difficulté & suivre les consignes formulées par I'adulte,
montre des difficultés & sélectionner, a retenir, a traiter et a utiliser l'information,
montre un retard en ce qui a trait a la conscience de I'écriture et du nombre,
a des difficultes d'attention,
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a un retard de developpement,
e ades troubles de comportement,

L’éléve a risque au primaire est I’enfant qui :

e ¢éprouve des difficultés a atteindre les objectifs du Programme de formation de Iécole
québécoise,

présente un retard de langage expressif (autre que la déficience langagiére),

est surréactif (probleme de discipline, d'attention et de concentration),

est sous-réactif (trés faible interaction avec les autres éléves),

présente des difficultés d’apprentissage et de comportement,

a une déficience intellectuelle iégere,

a des problémes émotifs,

L’éléve a risque au secondaire est I'éléve qui :
présente des retards d'apprentissage,
a une déficience intellectuelle légeére,
a des difficultés non scolaire (grossesse, anorexie, dépression, toxicomanie etc.),
a des probléemes émotifs,
s’absente sans motif valable,
a été implique dans plusieurs incidents reliés a la discipline (suspension, retenue etc....),
a des troubles du comportement,
ne maitrise pas la langue d'enseignement ou ne s’adapte pas a la culture québécoise malgré
les mesures d’accueil ou le temps passé dans une classe ordinaire. »
(Conseil Supérieur de 'Education, 2001, p.83-84)

Ces définitions de la notion « a risque » ont été établit en fonction des objectifs d’apprentissage,
de socialisation et de compétences présentés par le Programme des Programme (MEQ, 1999). On
constate tout d'abord des difficultés aux niveaux des processus d'acquisition et du traitement des
apprentissages. Cette définition permet ensuite d’observer 'existence d’'une forte interaction entre les
performances scolaires et certains facteurs socio-affectifs. Perrenoud (1996) cité par le Conseil
Supérieur de I'Education (mars 1999, p.55) souligne limportance des facteurs de l'affect puisque selon
lui « a la source de 'échec scolaire il y a souvent le rejet d’une personne ». C'est ce raisonnement qui
incite le Conseil Supérieur de I'Education (mars, 1999) a encourager toute personne travaillant auprés
des éléves a connaitre leurs perceptions sur leurs expériences scolaires. Dans ce sens, les

informations recueillies par le CRIRES, (1994,2000), Bouchard & St-Amant (1996), Le Conseil
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Supérieur de 'Education (mars, 1999), Langlois & Rousseau (2003), et le MEQ (2002,2003) permettent
d’identifier trois autres facteurs de risque dés le début de la fréquentation scolaire : Les difficultés se

rapportant au sexe de I'élgve, a I'attitude de I'éléve envers I'école et au milieu familial de 'éléve.

Les difficultés se rapportant au sexe de I'éléve:

Plusieurs études signalent un taux plus élevé d'éléves ayant des difficultés d’apprentissage et/ou
présentant des troubles de comportement de sexe masculin. Le Conseil Supérieur de 'Education
(octobre,1999) note & ce sujet que 61% des gargons a I'enseignement primaire étaient en retard
scolaire comparativement a 37% des filles. Sans toutefois pouvoir identifier avec certitude les causes de
ces différences, le CRIRES (1994), Bouchard & St-Amant (1996), le Conseil Supérieur de 'Education
(octobre, 1999) fournissent deux hypothéses permettant de comprendre ce contraste entre les sexes.
Tout d'abord, le contexte familial et scolaire inculquent différents réles aux gargons et aux filles ce qui
auraient un impact direct sur les performances scolaires. Toujours selon le Conseil Supérieur de
I'Education (octobre,1999), les filles, incitées trés tot a travers les interactions sociales & étre dociles et
coopérantes développeraient plus rapidement des stratégies afin de se conformer aux exigences
pédagogiques alors que les gargons encourages a étre actifs, agressifs, indépendants et impulsifs tant
par la socialisation familiale que scolaire se heurtent a des stéréotypes contradictoires qui les
désavantagent dés le commencement de leurs parcours scolaire. Puis, la perception des performances
scolaires basée sur l'intériorisation des attentes sociales de l'identité masculine, tend a associer la
réussite scolaire & une caractéristique féminine et est donc un symbole d'impopularité chez les gargons
(CRIRES, 1994 ; Bouchard & St-Amant, 1996 ; CRIRES, 2000). Cette différenciation identitaire,
discriminante envers les gargons, permet de comprendre que le systéme scolaire est plus orienté vers
une « approche féminine » de la pédagogie et est peu sensibilisé aux comportements sociaux

masculins. La dominance des gargons dans les classes spécialisées au Québec en atteste assurément.
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L'attitude de I'éleve envers I'école :

Jackson (1968), tout en dénongant le caractére rigide et uniforme des établissements scolaires
nord-américains, fut 'un des premiers & se questionner sur le parcours individuel des éléves et
sur leurs perceptions de leur vécu scolaire. Mais c'est grace aux théories de I'apprentissage
développé par Bloom (1979) que l'attitude de I'éléve envers I'école a été retenue comme variable
pouvant expliquer les performances scolaires. Selon son modele théorique, il existerait trois domaines
de 'apprentissage. Le premier (domaine cognitif), se référe aux connaissances de base de I'éléve et
aux processus par lesquelles I'enfant acquiere cette information. Le deuxieme (domaine psychomoteur)
concerne a la fois la motricité mais aussi 'observation des procédures et I'application de ses régles. Le
troisieme (domaine affectif) se rattache aux attitudes de I'éléve en ce qui conceme les matiéres
enseignées, ses expeériences en tant qu'éléve, ses interactions sociales a l'intérieur de I'école et son
rendement académique. Ce dernier domaine associé au parcours scolaire permettrait a 'enfant de
construire un jugement sur son rle d’éléve et sur le systéme scolaire dans son ensemble. Plusieurs
études américaines portant une attention particuliére au domaine affectif et a son impact sur le
rendement académique, confirment 'exactitude de Bloom (1979) puisquon y découvre que dans 60%
des cas, des facteurs reliés au domaine de l'affect peuvent expliquer les différences entre les
performances scolaires des éléves de premiére année. (Muller & Leonetti, 1972) Par conséquent, la
relation éléve/enseignants, la perception de I'éléve sur son rendement scolaire et ses sentiments
associés a I'école sont des variables qui selon Gilly (1980) & Babad, Bemieri et Rosenthal (1991)
déterminent les risques d'échec scolaire. Au Québec, c’est principalement le CRIRES (1994, 2000) qui
reprend ces arguments. Selon leurs analyses, plusieurs éléves developperaient une attitude négative a
la fin de la maternelle et la transition & la premiere année est la période ou les difficultés scolaires

commencent a apparaitre. |l en serait de méme selon le MEQ (2003) pour le passage a la premiere
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année du secondaire. Le taux d'éléve de sexe masculin étant plus élevé dans les deux cas. Ces
constatations durant la transition des cycles relevent assurément du caractére abrupte des passages
cycliques a lintérieur du systéme scolaire. A la maternelle, l'enseignement donne la possibilité aux
enfants de bouger librement et chaque journée est un apprentissage différent grace aux nombreuses
activités présentées a eux. Puis, durant la premiere année primaire, 'enfant restreint a son pupitre,
doit prendre au sérieux son role d'éléve et I'éducation n'est plus qu'une suite consécutive d'actions tel
que nous le démontre Jackson (1968). En premiére secondaire alors que I'éléve etait habitué a cette
routine, on lui redonne partiellement son indépendance en exigeant qu'il soit responsable de ses
apprentissages, de ses déplacements (changement de classe) et 'éléve commence a étre exposeé & la
concurrence scolaire. Les attitudes négatives méme si elles ne se développent pas durant ces périodes
de transition sembleraient augmenter avec le temps chez certains éléves (CRIRES, 2000). Lors
d'investigations auprés de décrocheurs sur les facteurs conduisant & I'abandon, les attitudes négatives
envers le systéme scolaire causées par des relations insatisfaisantes avec les enseignants ont éte

citées par la grande majorité. (CRIRES, 1994 ; Fallu, 2000 ; Langlois & Rousseau, 2003)

Ainsi, méme si le MEQ (2003) soutient que le contexte familial de I'éléve détermine Iattitude
face & l'école et les performances scolaires, Fallu (2000) & CRIRES (2000) attestent du contraire.
Selon leurs découvertes, la qualité de la relation enseignant/éleve serait un facteur de protection
efficace contre I'échec et F'abandon scolaire. Plus I'enseignant parviendrait & combler les besoins
affectifs de Péléve (plus particulierement de ceux en provenance de milieux défavorisés) et plus 'éleve
serait disposé aux apprentissages. Dans un systéme éducatif axé sur les performances scolaires tel
que le ntre, la seule maniére d'attirer 'attention de 'enseignant est par I'adoption des caracteristiques
du « bon éléve » et en faisant compétition avec les autres. Si les éléves n'y parviennent pas, ils

développeraient selon Pinar (1975) une image de soi négative. Ces éléves deviendraient au cours des
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ans anxieux, stresses et antisociaux d'aprés Jackson (1968), Pinar, (1975) et Hyson (1994).
Eventuellement, ils développeraient une attitude négative envers 'ensemble du systéme scolaire. Donc,
la tendance a la suppression des aspects socio-émotionnels en faveur du développement intellectuel-
rationnel a travers les programmes de formation tel que souligné par Junell (1970), serait 'une des

raisons de I'apparition des problématiques de I'échec et de 'abandon scolaire au Québec.

L'environnement familial :

Il est généralement constaté que cette variable est associée aux facteurs socio-économiques
difficiles (MEQ,2002). Les facteurs socio-économiques qui seront discutés plus profondément dans le
second chapitre de ce document, jumelés a un faible niveau de scolarité de la mére entraineraient des
carences cognitives et affectives qui placeraient I'enfant a risque d’échec des la maternelle. (CRIRES,
2000 ; Asselin, 1986 ; Colin & al, 1994) D’ou vient la nécessité d'établir un lien solide avec I'enfant et les
parents afin de pouvoir réduire les ecarts entre 'éléve et le reste de la classe (MEQ, 2002). Le CRIRES
(2000) constate aussi une différence significative entre les styles éducatifs des parents d'éléves a
risque d'échec. Selon leurs constatations, ces parents auraient tendance a étre plus autoritaires dans
lencadrement des devoirs et des legons comparativement aux parents d’éléves n’ayant aucune
difficulté. Gayet (1997) en examinant ce phénomene affirme que ce n'est pas la provenance sociale qui
dicte les comportements parentaux mais que ce serait plutét le niveau d'aspiration fixé par les parents
indépendamment du statut social qui influencerait leurs agissements. L'impact du rendement scolaire
différait donc en fonction du projet familial & long terme établit pour 'enfant. De cette fagon, I'obtention
de la note de passage en mathématique pourrait &tre un signe d’échec chez une famille qui vise I'entree
de I'éléve dans un programme compétitif au CEGEP, alors que pour d'autres, ce résultat symboliserait
la réussite de I'éleve puisque l'obtention du D.E.S. représente la convoitise familiale. Selon le

raisonnement de lllich (Hannoun, 1973), derriére ces différences parentales se cachent limplantation
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des valeurs impérialistes de notre société a travers le systéme scolaire. Dans sa structure présente,
lultime finalité de I'éducation est I'obtention de diplémes et non de I'apprentissage. Ces dipldmes qui
ont une valeur marchande, ne sont pas la preuve de compétences acquises mais le leurre d'un laissez-
passer dans des échelons sociaux supérieurs. Pour le Conseil Supérieur de I'Education (mars, 1999) le
caractére commercial de 'école québécoise et I'unique objectif de I'éducation (le D.E.S), enlevent le
golt d'apprendre aux jeunes et faits des parents des « consommateurs d'école » (p.157) magasinant et

manipulant e systéme afin de répondre aux ambitions qu'ils auraient assignes a leurs enfants.
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La langue écrite au Québec

Plusieurs sociologues en éducation (Mehan, 1992; Forquin, 1997), inspirés par la
sociolinguistique et 'ethnographie ont centralisé leurs investigations sur la maitrise du langage utilisé en
classe par 'éleve en tant que variable de la réussite ou de I'échec scolaire. Bemstein (1975) fut F'un des
premiers théoriciens a constater 'existence d’'un contraste linguistique important entre le langage des
éléves de milieux défavorisés et le langage employé a l'école. Cet écart serait pratiquement
insurmontable puisqu'il entrainerait des lacunes importantes dans plusieurs matieres. Durant les
années 80, I'adaptation et la réussite scolaire dans les écoles québécoises dépendaient grandement
de la qualité du vocabulaire utilise par 'éléve (Desjardins, 1985).L'école qui comme nous le savons a
présent n'est profitable qu'aux éléves qui sont déja privilégiés (Hannoun,1973 ; Barakett & Cleghomn,
2000 ;Conseil Supérieur de 'Education,mars,1999), accueillait & bras ouverts les beaux-parleurs dans
la communauté scolaire et rejetait systématiquement « les incorrections grammaticales et grossieretés

lexicales des enfants mal grossis par une éducation douteuse » selon Gayet (1997 p. 95).

Dans le but de contrecarrer ces contrastes linguistiques le MEQ (Desjardins, 1985, Barakett &
Cleghorn, 2000) instaura des programmes d'immersion en langue frangaise. Malheureusement, ces
programmes visant les éléves de minorités ethniques ne parvinrent pas & réduire les écarts
linguistiques entre la culture scolaire et la culture populaire. C'est ainsi qu'est né au Québec le terme
« handicapés de la langue » désignant ainsi les francophones qui n’utiliseraient pas le vocabulaire
revendiqué dans les classes. Néanmoins, la vague d'échec en langue écrite sur le territoire incite &
remettre en question l'utilisation de ce terme puisque depuis les années 90, ie nombre d'éléves
éprouvant des difficultés en langue écrite n'a cessé d’augmenter. En 1993, les épreuves ministérielles

révélent que le frangais écrit est la matiére la plus échouée avec un taux de réussite fixé a 60%.(Roy,

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



23

1994) Plus récemment, le MEQ (2003) signale quentre 50% a 92% des éléves du secondaire

éprouvent des difficultés en lecture ce qui nuiraient sérieusement a leurs apprentissages.

Ces statistiques choquantes résultent sans aucun doute du désintérét de la société pour la
culture écrite. En effet, il n'est plus & démontrer que la sociéteé actuelle ne valorise pas le travail
intellectuel et la quéte des connaissances. Les intéréts de notre époque tournent autour de
amassement des biens et du divertissement. Dans cette perspective, la langue écrite posséde
uniquement une valeur instrumentale puisqu’elle constitue le moyen d'obtention du dipidme et non de
la culture (Roy, 1994). Alors que certains enseignants (Ray, 1994) prennent conscience du déclin de
Fexposition des jeunes & la culture écrite, les responsables des programmes en langue frangaise
maintiennent fermement la maitrise de la grammaire traditionnelle dans 'enseignement primaire et
secondaire sans tenir compte de I'accroissement de la télediffusion en tant qu'unique médium culturel.
Le refus d'ajuster les programmes de langue frangaise en fonction de la société présente pourrait donc
étre a l'origine des faibles performances scolaires en frangais. Gauthier & St-Jacques (2002) en
analysant la derniére réforme éducative affirment que les concepteurs des programmes de frangais en
s'opposant a la simplification des compétences requises en langue écrite contribuaient a la permanence
des difficultés d’apprentissage en frangais au Québec. Toujours d'aprés Gauthier & St-Jacques (2002),
plusieurs connaissances traditionnelles telles que les notions de voix passive, de compléments d’agent
et de participé passé sans auxiliaire, tout en étant superflus aux compétences rudimentaires
grammaticales placent le frangais enseigne en classe dans un contexte opposé a celui de la culture
québécoise. En définitive, la compatibilité des contenus de formation en langue écrite a la culture

québécoise actuelle est nécessaire au combat de I'échec scolaire.
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Conclusion

L'investigation de I'échec scolaire nous améne a porter un regard critique sur le systéme éducatif
québécois. En éducation, ce sont les programmes de formation qui servent de toile de fond & la
représentation des valeurs et des orientations du milieu scolaire. Les trois grandes phases de
I'évolution des programmes scolaires, tout en coincidant avec l'évolution de la sociéte québécoise,
favorisent la compréhension des problématiques scolaires de notre époque. Quelle soit influencée par
I'Eglise ou par la société, il ressort clairement I'existence de normes implicites basées sur les inégalités
sociale a lintérieur de I'histoire de I'éducation. Au commencement de la tradition scolaire, I'école,
restreinte & I'élite, aspirait a la formation d’hommes suivant le modéle chrétien. Suite au Rapport Parent
(Corbo, 2002), des changements radicaux furent instaurés dont le principe de I'égalité pour tous a
I'école et la centralisation de I'enseignement sur la nature de 'éléve. Cependant, la fixation sur les
performances scolaires éloigne I'école des objectifs du Rapport Parent (1964). Ainsi, les difficultés du
systéme scolaire québécois sont observables au niveau de la démocratisation et au niveau de la
connaissance des éléves sur son territoire. Dans sa structure présente, I'école est anti-démocratique
parce qu'elle ne tient pas compte des différences entre les éléves et n'est profitable qu'a un nombre
infime d'entre eux. En tournant le dos a tous les éléves qui n'arrivent pas a répondre aux exigences du
Programme des programmes (MEQ, 1999), plus particuliérement & ceux en provenance de milieux
défavorisés, aux gargons et a tout éléve qui ne peut ou qui refuse d'intériorisé les caractéristiques du
«bon élévey, I'école québécoise minimise leurs chances de réussite. Le sens du systéme scolaire
actuel est aussi une autre faille importante du systéme puisqu'il porte a confusion. L'obtention du
diplome, aboutissement de I'éducation, devrait favoriser 'ascension a des échelons sociaux supérieurs
alors qu'en vérité elle ne le fait pas. Cette contradiction enléverait donc beaucoup d'attraits a la
persévérance face au travail intellectuel. Mais comme le constate Roy (1994), 'école québécoise refléte
les valeurs et les préoccupations de notre société. En tenant compte des caractéristiques
individualistes, compétitives et non-éducatives de la société, il est comprehensible qu'a l'intérieur de

son systéme, 'école y projette ces traits.
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Aspects socio-économiques de I'échec scolaire

De fagon générale, les écrits pédagogiques traitant de I'échec scolaire mettent 'emphase sur
I'état de la situation au Québec en présentant de nombreuses statistiques et le profil scolaire des
éléves en situation d'échec. Suite a ces analyses de nombreuses recommandations sont proposées au
Ministére de I'Education. Ces recommandations si acceptées, serviront de fondement théorique lors de
I'tlaboration des nouvelles réformes pédagogiques. Cette particularité de la majorité des recherches
éducatives permet de comprendre que les champs d'intéréts théoriques tournent autour du
développement académique et des habilités d'adaptation des éléves a la culture de I'école. Ce qui
signifierait donc que plusieurs facteurs faisant partie du développement intégral des éléves seraient
négligés par souci pour leur cheminement intellectuel. Cette technique du "découpage” des éléves
n'est pas strictement propre au domaine de I'éducation mais pourrait étre observée a travers plusieurs
disciplines s'intéressant au développement humain. Ainsi, l[a médecine s'intéresse a la progression
physiologique des individus, la psychologie étudie son comportement et la sociologie observe ses
interactions sociales. Plusieurs auteurs (Dewey;1929, Schwab;1969, Pinar;1975 et Greene;1971) en
observant les failles du domaine de I'éducation affirmérent qu'il était impératif, lors de I'élaboration de
théories de tenir compte de tous les sujets englobant le développement de 'homme si l'on voulait
remédier & plusieurs problématiques scolaires.

En examinant l'étendue des écrits sur I'échec scolaire au Québec, il est déplorable de constater
un deficit théorique important entravant a la résolution des liens existant entre le faible rendement
scolaire et la pauvreté. Dés le commencement des écrits sur ce phénoméne il y a plus de vingt ans, le
rapprochement entre la pauvreté et 'échec scolaire avait été démontré. Depuis lors, les statistiques
affirment invariablement que plus de 70% des jeunes en situation d'échec au Québec proviennent de
milieux défavorisés et que plusieurs enseignants s'avérent incapables de porter secours aux éléves

"a risque d'échec” en provenance de ces milieux. (Tardif, 1992, Moreau;1995, Gauthier et al; 1999,
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Conseil Supérieur de I'Education; 2001) Il est & présent temps d'aller au-dela des statistiques et de
tenter de comprendre les significations de la pauvreté au Québec et leurs répercussions éventuelles
sur le rendement scolaire. Cette méthode d'investigation suivant 'approche vygotskyenne force le
lecteur selon Barisnikov & Petitpiere (1994) & tenir compte des dimensions biologiques,
psychologiques et sociales afin de réfléchir sur limpact de différents facteurs durant I'évolution d'un
individu permettant d'expliquer certains phénomenes. Ainsi, si " le meilleur moyen de comprendre
quelque chose de complet est d'examiner la maniére dont elle a été construite"comme I'affirmait
Vygotsky (1978), (Byrnes, 2001 p.24), cette affirmation a elle seule fournit la validité d'une analyse
pluridimensionnelle des aspects socio-économiques dans une étude sur I'échec scolaire.

La pauvreté au Québec

Il est étonnant de constater, dans un pays aussi riche que le Canada, l'existence d'un nombre
considérable d'individus vivant dans la pauvreté. Durant la demiere décennie, plusieurs études ont
permis de remarquer que le taux de personnes vivant dans la pauvreté s'élevait a plus de 15% (Colin
et al, 1994, CNBES, 1993, Statistigues Canada, 1999.) Toujours d'aprés ces études, les individus
vivant dans la pauvreté arriveraient avec peine a subvenir aux besoins indispensables que sont le
logement, la nutrition et 'habillement. Ce qui vaudrait dire que ces personnes n'auraient presque pas la
possibilité d'aliouer une partie quelconque de leurs gains financiers aux billets d'autobus, aux soins de
la santé, aux frais de I'éducation et aux divertissements. Seion le CNBES (1993), le Québec comptait
en 1991, 1 296 000 personnes pauvres faisant ainsi de cette province la deuxieme plus pauvre au
Canada. En 1997, les investigations de Statistiques Canada (1999) et de Gauthier et al (1999) portant
sur le seuil du faible revenu, établirent que plus de 20% de la population québécoise vivaient avec un
revenu annuel de 16 879$. Cette derniére constatation tout en démontrant la gravité du probléeme au
Québec fit de cette province la plus pauvre du pays. Depuis lors, cette situation n'a cessé de se

détériorer avec |'apparition de revenus se situant bien en dessous du seuil de la pauvreté. Selon une
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étude sur le faible revenu aprés imp6t au Québec, Mayer & Morin (2000) constata que 60% des
personnes vivant sous le seuil de la pauvreté avaient des revenus annuels se situant entre 50009 et 9
9998. Les personnes les plus vulnérables & la pauvreté seraient les méres seules, les jeunes adultes
de moins de 30ans, les personnes en provenance de minorités sociales et/ou élevées dans une famille
pauvre et les personnes travaillant au salaire minimum. (Asselin, 1986, Lemieux & Lanct6t 1995, le
Conseil Scolaire de Ifle de Montréal, 1993, Desmarais et al, 2000.) Selon Coté et al (1996) et FRAPPU
(1998) plusieurs personnes vivant dans la pauvreté doivent s'efforcer du mieux qu'ils peuvent de
résoudre le dilemme fondamental suivant: Manger ou s'acquitter des frais du loyer? Cette situation
accablante est & la source de plus de 34 000 causes de résiliation de bail portées a l'attention de la
Régie des loyers, de la cohabitation multiple (4 a 10 personnes dans le méme logement, Colin et

al,1994 & FRAPPU,1998) et de I'accroissement de la discrimination sociale fondée sur le revenu.

Les tendances a l'appauvrissement au Québec

Selon les analyses de plusieurs économistes (Mayer & Morin, 2000, Statistiques Canada,
1999) la population québécoise s'appauvrit d'années en années. Les tendances a l'appauvrissement
seraient le résultat d'une accumulation de facteurs aux cours des ans. Tout d'abord, le revenu moyen
québecois au lieu d'augmenter aurait considérablement diminué. Dans les années 1980, le revenu
moyen aprés impdt était de 36 884§ pour chuter en 1997 a 32 488% (Mayer & Morin 2000)
Simultanément, la population québécoise devait faire face a un accroissement excessif des biens et

des services résultant ainsi en un appauvrissement généralisé des citoyens du Québec:
" Il'y a eu de grand changement en peu de temps. Nous sommes passes de loyer a 120$ par mois a des loyers

a 400§ et plus. Nous sommes passés a des loyers chauffés a des loyers pas chauffés et ¢a colte plus cher.
Avant le poéle et le frigidaire étaient fournis maintenant ga devient de plus en plus difficile..." (Colin et al, p.20)
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On observe ensuite durant cette période une instabilité du marché de l'emploi entrainant une
augmentation des taux de chdmage prolongé (12 mois ou plus) aboutissant par la suite a la prestation
d'assistance sociale. (Gauthier et al 1999, Cote et al, 1996, Colin et al 1994) Des recherches telles
que Lemieux et Lanctét (1995) démontrent que plus de 67% des personnes enclins au chémage sont
des jeunes de moins de 30 ans faiblement scolarisés. Cependant, Moreau (1996), Beauregard et al
(2000) constaterent que cette conjoncture économique affecterait la plupart des jeunes de moins de 30
ans sans réellement tenir compte du demier niveau de scolarisation complété. Selon leurs discours, les
emplois au Québec exigeraient incessamment un parcours scolaire et professionnel de haut niveau ce
qui les rendent inaccessibles aux jeunes faiblement scolarisés et difficiles d'accés a ceux ayant une

formation collégiale ou universitaire.

En demiére analyse, plusieurs recherches constatent une augmentation du taux de séparation
familiale. L'éclatement d'une famille comme le soutien Lévesque (1994) appauvrit automatiquement un
ou plusieurs membres de la famille. Dans la majorité des cas, ce sont les femmes et les jeunes de
moins de 18 ans qui sont affectés financierement par une rupture familiale. Colin et al (1994)
soulignent que 80,3% des meres seules vivent dans la pauvreté. Conséquemment, un nombre
appréciable d'enfants vivent dans la pauvreté. Ce bref apergu sur 'appauvrissement de la population
québécoise permet de comprendre que la pauvreteé au Québec est un probiéme collectif et non

individuel puisqu'elle touche plusieurs individus de cette société.
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Perspectives médico-sociales des liens existant entre la pauvreté et I'échec scolaire

Suite aux observations concernant l'appauvrissement de la population québécoise, un
questionnement sur les impacts éventuels des facteurs socio-économiques sur le développement de
I'enfant s'avére indispensable. Tout comme il a été le cas pour les recherches neurologiques, les
approches médico-sociales concernant les difficultés scolaires suscitent beaucoup de divergences. A
titre d'exemple, plusieurs spécialistes en développement humain (Boltanski & Thomazi, 1980)
affirment que les données meédico-sociales tentant d'établir un rapprochement entre les faibles
performances scolaires et la pauvreté pourraient étre utilisées par les partisans du déterminisme
biologique dans l'intention de soutenir que les éléves pauvres sont voués a I'échec a cause de leur
statut social qu'ils auraient hérité a la naissance. Cette crainte theorique inciterait plusieurs biologistes
et pédiatres a orienter leurs enquétes sur des sujets moins controversés discutant du développement

de l'enfant. (Cotnoir & Houde Nadeau, 1992)

Le neurologue Susser (1990) en constatant l'insuffisance des recherches médicales discutant de
I'échec scolaire affirma "que l'omission volontaire de l'interaction existante entre la pauvreté, la sous-
alimentation, les faibles performances mentales et le faible niveau d'instruction était nuisible a
l'avancement des connaissances sur les facteurs attribuables au développement de l'enfant. (p.3)"
Birch & Gussow (1970), rares docteurs a examiner l'échec scolaire a I'aide de méthodes meédico-
sociales affirmérent au cours de leurs investigations que tous les étres humains auraient le potentiel
de réussir académiquement. L'exposition & certaines situations hasardeuses pendant la conception,
durant la période de gestation et aprés la naissance d'un individu pourraient expliquer dans plusieurs
cas les différences physiques, neurologiques et psychologiques qui mettent en danger le

développement global d'une personne. Boltanski & Thomazi (1980), Butterworth et al (1990), Badlissi
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et al (1999) et le Club international de pédiatrie sociale (2000), remarqueérent effectivement que
I'environnement ou une femme aurait grandit, les exigences physiques et émotionnelles de son mode
de vie, ses habitudes alimentaires résultant de son statut social et les conditions du logement ol elle
réside affecteraient grandement la croissance du feetus. De toutes les complications prénatales
observées & travers ces recherches médicales, celle qui affecterait le plus le développement est la
naissance avant terme d'un enfant. La prématurité, définit généralement comme étant une naissance
survenue avant la 37¢me semaine de gestation est aussi associable a un poids inférieur & 2500
grammes. (Badlissi et al,1995) Selon Anderson (1990), il y a plus d'un demi-siécle de cela, ces enfants
mouraient a la naissance. Gréce a I'avancement des technologies médicales, les chances de survie de
ces nourrissons ont augmenté jusqu'a 85%. A notre époque comme le soutien Piazza (1997), la survie
de nourrissons ayant un age gestationnel de 20 semaines et donc assez proche de la conception est
un succeés pour la médecine.

Malgré cette progression meédicale, plusieurs inquiétudes sur le devenir de ces enfants
persistent. (Britton et al 1981) Ces préoccupations fondées sur le suivi d'anciens prématurés indiquent
qu'a cause de leur expulsion précoce dans le monde, les enfants prématurés seraient plus
susceptibles de presenter des dommages cérébraux pouvant causer des handicaps physiques, des
troubles neurologiques, des déficiences intellectuelles, des troubles psychosociaux et des troubles de
I'apprentissage. Pour les specialistes en education il serait intéressant de savoir que les troubles du
développement suivant ont été associés a la prématurité: la paralysie cérébrale, I'épilepsie, l'autisme,
la schizophrénie. (Birch & Gussow ;1970, Golden & Anderson ;1979, Piazza ;1997, Habimana et al
;1999) En ce qui concerne les troubles de l'apprentissage ces auteurs signalent d'abord chez ces
enfants un retard dans l'acquisition du langage et dans la résolution de problémes arithmeétiques.
Ensuite, on remarque un taux plus élevé de trouble de lattention, de trouble de la mémoire et

d'hyperactivité comparativement aux enfants nés a terme. Selon Anderson (1990) et Grunderbeek
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(Habimana et al, 1999) ces troubles correspondraient au manque de maturation du cerveau de ces
éléves et/ou a des lésions cérébrales trop minimes pour causer un handicap physique ou psychique

mais assez importante pour mettre en danger le parcours scolaire de ces enfants.

La nutrition et les performances scolaires

L'importance d'une saine alimentation n'est plus a prouver a notre époque. Grace a la divulgation
de plusieurs résultats de recherches scientifiques dans les médias, nous savons tous qu'un régime
alimentaire équilibré en plus de répondre aux besoins de l'organisme facilite la perte de poids et
prévient I'apparition de plusieurs maladies. Ces connaissances nutritionnelles divulguées a la nation
tout entiére suggérent donc qu'une alimentation adéquate soit loin d'étre un luxe, mais serait plutot un
droit pour tous les citoyens canadiens. Avec la présente situation économique du Québec, il convient
de dire que manger sainement est un investissement inabordable pour plusieurs foyers. Cette situation
est encore plus dramatique pour les familles a faibles revenus qui a cause de leur statut économique
ont un régime alimentaire qui risque d'entrainer des carences nutritives importantes:

" J'aimerais pouvoir donner plus aux enfants. Le manque d'argent pour les fruits, les légumes, la viande, le lait,
¢a crée de la chicane. Comment expliquer & un adolescent qu'il ne peut pas prendre plus d'un ou deux onces de
lait quand il en veut un verre! Moi ¢a fait des années que je n'ai pas bu de lait."

"Ca c'était la viande a Benoit. (mon fils) Moi, je ne prenais pas de viande, tu sais. Je prenais du riz. Je prenais le
riz que tu fais cuire et qui gonfle. Ca te donne 350 000 portions." (Colin et al, 1994, p.19)

Ces témoignages trés déconcertants exhibent deux types dinsécurité alimentaire au Québec: la
sous-alimentation et la malnutrition. Dans la premiere, 'alimentation est insuffisante aux besoins de
lindividu conduisant ainsi & la faim. Cotnoir & Houde Nadeau (1992), Coté (1992), Ryerse (1990) et
Connor (2001) estimérent qu'entre 25% & 30% des enfants au Canada avaient expérimenté |a faim a

un moment ou & un autre de leur existence et que plusieurs d'entre eux passaient leur journée scolaire
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sans manger et que le souper serait leur seul repas. La malnutrition comme nous le rappelle Beaudoin
(1965) est une autre forme de la sous-alimentation. Dans ce mode, pour échapper a la faim, lindividu
se nourrit d'aliments bon marché et remplissant tels que les pommes de terre, les spaghettis, le pain et
le riz. L'individu mange abondement sans toutefois fournir les éléments essentiels & son organisme: " |l
est trés juste de dire qu'un homme bien nourri peut souffrir de faim s'il n'absorbe pas les éléments
nutritifs dont son organisme a besoin.” (Beaudoin, 1965, p.19)

Au Québec, mais plus particulierement dans la région montréalaise, on estime qu'une personne
sur cing souffre de sous-alimentation. (Coté, 1996) Moisson Montréal (2004) évaluait dans son
rapport annuel que plus de 150 000 personnes dont 66 000 enfants vivent dans linsécurité
alimentaire. Du point de vue meédicale, ces habitudes alimentaires résultant du manque de ressource
financiere rendent les enfants plus susceptibles aux infections, & 'anémie, a I'nypoglycémie et a la
dépression (Birch & Gussow, 1970, Pollitt, 1990.Pour les pédo- psychiatres orthomoléculaires, la
schizophrenie, l'autisme, la dyslexie, I'hyperactivité, la delinquance juvénile et certains troubles de
I'apprentissage qualifié de "dysfonctionnement cérébral léger" correspondent & une insuffisance de
certaines substances nutritionnelles et pourraient donc étre rectifiés par une thérapie
alimentaire.(Apter& Conoley; 1984, Pfeiffer & Gonthier 1983) Du point de vue scolaire, Cotnoir &
Nadeau, (1992) et Dumais, (1995) notent que les éléves souffrants de sous-alimentation au Québec
sont souvent absents, arrivent en classe fatigués, irritables ou déprimés, éprouvent beaucoup de
difficulté & se concentrer en classe et ont de faibles performances scolaires. Laurent (1992), remarque
aussi que les comportements turbulents, hyperactifs et agressifs surtout chez les gargons des la
maternelle sont attribuables & une surconsommation de sucre et a des carences importantes en
minéraux et protéines. Plusieurs de ces éléves, incompris par leurs professeurs, connaitront un
parcours scolaire difficile et seront qualifiés dans certains cas de paresseux, d'éléves a risque

d'échecs ou d'éléves présentant des troubles de I'apprentissage.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



33

Si les faibles performances scolaires peuvent étre expliquées par un désordre de l'organisme
causé par des carences nutrtives, pourrait-on cibler les nutriments favorisant la réussite scolaire? C'est
ce raisonnement qui fut & la base d'une etude québécoise portant sur la mainutrition et le rendement
scolaire en milieux défavorisés. (Cotnoir & Houde Nadeau, 1992) Cette étude menée auprés d'écoliers
de 3eme année montre un contraste important dans la qualité¢ de I'alimentation entre les éléves
performants et ceux ayant des difficultés scolaires. Ces chercheurs remarquent que la plupart des
écoliers en provenance de milieux défavorisés ne regoivent pas les apports nutritionnels recommandés

en protéine, en acide folique, en magnésium, en phosphore, en calcium et en vitamine D.

En tenant compte de limportance de ces nutriments pour le développement des habilites
mentales telles que: la concentration, la disposition a l'apprentissage, la perséverance et la
mémorisation,(Bear 2002, Pollitt, 1990 et Birch & Gussow, 1970) il n'est pas excessif d'affirmer ici que
ces écoliers sont désavantagés avant méme d'arriver en classe. Suite a ces découvertes, l'instauration
de lunchs scolaires fut recommandée afin d'améliorer les performances scolaires de ces éléves.
L'estimation de ces mesures alimentaires établie en 1995 (Nadeau et al, 1995) permet de constater
une nette amélioration dans les rendements scolaires. Ces importantes découvertes suggérent donc
que la lutte contre I'échec scolaire commence dans certains cas par une intervention nutritive. Dans ce
sens, les professionnels en éducation doivent reconnaitre la double fonction des établissements

scolaire; La transmission des connaissances et s'assurer du bien étre des éléves.
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Perspectives psychosociales de la pauvreté

L'homme est construit par la société affirmait Johann Friedriech Herbert (Laing, 1971). Ce qui
veut dire que l'identité individuelle est élaborée a partir des relations interpersonnelles par lesquelles
un individu en complete un autre. Cette identité peut étre déterminée biologiquement telle que dans les
relations familiales et/ou peut faire l'objet d'une situation personnelle. Ainsi, un individu peut étre
identifié comme étant un frére, un époux ou un professionnel si I'existence d'un autre vient concrétiser
ces identités. Ce raisonnement, ancré dans les théories de la psychologie sociale (Deschamps, 1999)
indique que tout au long de son existence, I'homme devra selon les circonstances, définir puis redéfinir
son identité puisqu'elle sera sujette a une évaluation constante par les autres ainsi que par lui-méme.
Mais qu'advient-il lorsque f'inattendu ou une décision personnelle cause une identité négative? C'est
exactement ce que la pauvrete inflige. Les personnes pauvres tout en vivant constamment dans
linquiétude des jours & venir, se percoivent a travers ['image négative que la société les relance. A
travers de nombreux témoignages recueillis au Québec ( Asselin, 1986, Colin et al, 1994, Beauregard
et al, 2000, Gauthier et al, 1999) on signale que les personnes vivant dans la pauvreté, dévalorisées
par la société sont assujetties a des investigations abusives et sont maltraitées par certains médecing
et travailleuses sociales.

La dureté du quotidien des personnes vivant dans les milieux économiquement pauvres, le
regard méprisant de la société face a leur statut social, le sentiment d'étre & la merci des autres
favorisent le développement d'une identité pour soi négative. L'intériorisation des préjugés sociaux
rend ces personnes plus vunérables a la dépression. (Colin et al, 1994, Beauregard et al, 2000, Breton
,1998) Certains auteurs (Habima et al, 1999) constatent que le sentiment d'impuissance face a cette
situation peut produire de la négligence et/ou de la violence envers les enfants du foyer puisque ces
parents sont constamment absorbés par leur situation financiére. Selon Ethier (Habimana et al, 1999),

les éléves qui ont été victimes de négligence s'isolent a I'école, sont passifs et présentent des retards
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du développement (surtout langagier). Les éléves violentés sont souvent agressifs a I'école, impatients
et interprétent négativement les messages de leur entourage. De plus, Gauthier et al, (1999) et
Moreau (1995) remarquent & travers plusieurs témoignages que c'est a I'école que les enfants
socialement défavorises se sentent différents des autres éléves par leur contraste linguistique et a
cause de leur manque de matériel. L'école n'est donc pas toujours valorisant pour ces éléves puisse
qu'ils comprennent rapidement qu'ils font partie d'un groupe méprisé par la société :

"Je suis un BS, j'ai des pantalons BS, des souliers BS, des jouets BS."

“C'est une vie minable quand ils (les parents) n'ont pas d'argent, les autres enfants rient de toi parce que t'es
mal habillé, tu ne peux pas te faire d'amis, les amener chez toi." (Colin et al, p.20 et 22, 1994)

Plusieurs éléves aprés avoir observé la maniéere dont l'ensemble de la société traite les pauvres
se rendent compte qu'un dilemme fondamental s'offre & eux: demeurer dans ce groupe et accepter
d'étre étiquetés "d'inférieur”, "de différent” ou "d'arriéré" ou bien de tenter du mieux qu'ils peuvent de
construire une identité plus valorisante qui leur permettra d'avoir confiance en eux-mémes. Comme le
remarque Moreau (1995), les éleves qui choisissent la premiére option croient n'avoir aucun contréle
sur leur vie et expliquent tout ce qui leurs arrivent par la fatalité. Ces éléves sont inévitablement plus
enclins au décrochage scolaire. Les éléves de milieux socialement défavorisés qui décident de
construire une nouvelle identité analysent les différences existantes entre eux et le reste de la société,
se détachent des éleves socialement défavorisés et des éleves appartenant au groupe majoritaire,
puis reconstruisent leur identité. Ce phénoméne force le reste de la communauté scolaire a
reconnaitre leur nouvelle identité. Ces éléves peuvent soit décider de devenir des éléves performants
(Cordeiro & Carspecken 1993) ou dans les cas les plus extrémes faire partie d'un gang. (Conseil
québécois de la recherche sociale, 1995) Dans ces circonstances, les confrontations identitaires a

- 'école influencent grandement les performances scolaires.
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Conclusion

Au Québec, mais aussi aux Etats-Unis, les enquétes sur 'échec scolaire se font par I'entremise
d'analyses et d'évaluations de tout ce qui englobe le systéme scolaire. Plusieurs de ces écrits
constatent que les faibles performances scolaires sont souvent associées a la pauvreté. Ces
constatations qui s'arrétent le plus souvent sur des statistiques ne fournissent pas le trajet éventuel de
ces éléves. Conséquemment, il n'est pas inhabituel d'entendre dans le milieu scolaire le commentaire
suivant: "Il échoue parce qu'il est pauvre". Ce commentaire reflétant les perceptions sociales sur ce
statut laisserait sous-entendre que la pauvreté est un probleme individuel et non social. Dans ce
chapitre, il a eté possible de voir qu'a cause de plusieurs situations économiques et des inégalités
sociales résultant de ces situations, le Québec s'appauvrit graduellement. A cet effet, Paquet (1989)
nota qulil était & présent possible comme aux Etats-Unis, d'observer des écarts importants dans
l'espérance de vie des citoyens montréalais. A Westmount, I'espérance de vie était de 78 ans tandis
qu'a Saint- Henri elle était située a 69,4 ans. Ainsi, nous avons a faire a un probléme collectif. i serait
naif de croire que I'école a elle seule peut lutter contre la pauvreté. Cependant, la connaissance de
plusieurs facteurs reliés a la pauvreté pouvant nuire aux performances scolaires est indispensable a
ses membres. Tout enfant qui arrive a I'école, quel que soit son statut social, a une histoire derriére lui.

S'intéresser a ce passeé est le premier pas vers |a lutte contre I'échec scolaire.
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CHAPITRE 1V

LA CONTRIBUTION DE LA PSYCHOLOGIE COGNITIVE ALA
COMPREHENSION DE I’ECHEC SCOLAIRE
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La contribution de la psychologie cognitive a la compréhension de I'échec scolaire

L’éclosion de la psychologie a lintérieur du champ de 'éducation apparait d’abord par
Padministration de tests mesurant les performances scolaires. Ces tests issus primordialement
des travaux du psychologue francais Alfred Binet (Gould, 1997) tentaient de détecter le plus
rapidement possible les difficultés scolaires afin de fournir une aide specialisée aux eleves dans le
besoin. Quoique ces instruments de mesure furent associés au développement de théories
favorisant I'exclusion sociale et scolaire telles que la théorie de l'intelligence innée, I'héréditarisme
criminel et la theorie du « Bell curve » (Gould, 1997), leurs utilisations restent toutefois
indispensables a la profession de psychologue puisqu'elles permettent encore aujourd’hui de
connaitre les aptitudes individuelles d’'un éléve et les méthodes pouvant favoriser son progrés
scolaire. C'est cependant grace au développement des sciences cognitives (Dessus & Gentaz,
2004) que l'intérét de la psychologie aux processus d’apprentissage a formellement été constate.
Selon Sternberg & Zhang (2001) et Dessus & Gentaz (2004), la psychologie cognitive, domaine
interdisciplinaire qui regroupe a la fois l'anthropologie, linformatique, la linguistique, les
neurosciences, la philosophie et la psychologie, explique les apprentissages comme un
phénomene individue! et social. En dépit des différences de ces disciplines, trois grandes
orientations se sont développées : 'approche piagétienne qui centre son questionnement sur le
développement interne de I'éléve, la psychologie du traitement de I'information qui analyse 'aspect
mécanique de l'acquisition des apprentissages et la théorie vygotskyenne qui investigue les
aspects sociocognitifs des apprentissages. Ces approches, loin d'étre incompatibles mais plutot
complémentaires, tout en exposant I'hétérogénéité des éléves, permettent en derniere analyse de
la recension des écrits d’examiner les conditions mentales, environnementales et pédagogiques

favorisant Ia réussite scolaire afin d'élaborer des techniques d’intervention efficaces.
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L'éléve en tant que fondement théorique de 'acquisition des apprentissages

Depuis longtemps, la psychologie accorde a 'homme une disposition prédominante aux
apprentissages. Cependant, c’est grace au modéle de développement cognitif piagétien que I'on
distingue systématiquement I'apprentissage humain du conditionnement animal. Selon Munari
(UNESCQ, 2000), la théorie piagétienne arrive a une époque ou la psychologie traditionnelle
considerait I'enfant comme un étre qu'il fallait altérer. L'éducation classique se rapportait donc a
une série d'imitations du maitre et & l'implantation d’un dispositif de récompenses-punitions variant
selon les agissements de l'eleve. Cette méthode d'apprentissage basée sur I'approche
béhavioriste (Forget, Leduc, Otis,1988) axait ses efforts sur la relation existante entre les
stimulations pédagogiques fournies & I'éléve et les comportements observables découlant de ces
stimulus. L'examen des finalites béhavioristes est selon Foulin & Mouchon, (1999) ce qui incita
Piaget (1967) a examiner le processus d’apprentissage sous un angle inverse. Au lieu de
s'intéresser aux aspects externes de I'apprentissage, Piaget (1967) fixa son regard sur le
processus interne de I'acquisition des apprentissages. En agissant de la sorte, I'éleve qui était
considéré comme un étre passif est soudainement placé au premier plan des investigations
cognitives puisqu'it est selon le raisonnement piagétien F'acteur principal de la construction de ses
savoirs. A travers ses écrits, Piaget (UNESCO, 2000) soutient que laccroissement des
connaissances se produit grace a 'équilibration des structures cognitives. Ce processus survient
au cours des interactions de I'éléve avec des objets ou des phénoménes de son environnement.
Ces sollicitations causeraient chez lui un bouleversement qui le forcerait inévitablement a examiner
I'objet ou le phénomene plus attentivement. L'éiéve s'adapterait par la suite a ces situations en
joignant les nouvelles connaissances a celles qu'il disposait antérieurement. Au cours des ans, le
raisonnement de 'éléve face aux sollicitations physiques ou sociales deviendrait de plus en plus

logique favorisant ainsi le développement intellectuel de I'éléve.
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L'échec scolaire selon la théorie piagétienne

L'échec scolaire selon Piaget (1967,1996) ne correspondrait pas & un manque d'aptitude
chez lenfant puisque chaque éléve posséde des structures cognitives favorisant I'évolution
intellectuelle. L'échec résulterait plutdt de la persistance dans le domaine de I'éducation a
I'application des méthodes pédagogiques traditionnelles empéchant I'éleve d'étre actif dans ses
apprentissages. Piaget (UNESCO,2000) énonce a ce suijet que I'utilisation de la pression comme
approche pedagogique et la transmission de nouvelles connaissances sans participation de I'éléve
sont des failles importantes du systéme scolaire causant I'échec.  Selon ses discours
(UNESCO,2000 ;Foulin & Mouchon ;1999), pour assurer la réussite des éléves, il est essentiel
que l'instruction puisse inciter I'éléve a réflechir sur les objectifs de I'activité tout en lui permettant
d’'exprimer ses propres déductions concernant Pactivité. En favorisant le raisonnement de I'éleve
durant les legons, 'enfant a la possibilité d’analyser et de reconstruire ce qu'il vient d’apprendre et
C’est a ce moment que I'accroissement des composantes cognitives aurait lieu. La participation de
I'éleve lors des démonstrations des notions théoriques est aussi selon Foulin & Mouchon, (1999)
une source de motivation interne pour les éléves ce qui réduirait les risques d'échec scolaire. Pour
assurer l'efficacité de « I'apprentissage par I'action » a lintérieur du systéme scolaire, Groen
(1978) constate l'importance que Piaget (1971) accorde & P'exploration multidimensionnelle des
caractéristiques de I'enfance. Donc, en dépit des limites théoriques concemnant les opérations
mentales de I'éléve, le rble que joue la memoire, le langage et les influences sociales dans
I'analyse des composantes cognitives de I'apprentissage présentés par certains auteurs (Martinot
& Troadec, 2003), les convictions piagétiennes tout en contribuant a I'établissement de I'éducation
comme domaine scientifique, ont montré le chemin aux orientations des sciences cognitives en

plagant I'éleve au centre des investigations.
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L’aspect technique de I'acquisition des apprentissages

En prenant exemple sur le fonctionnement des ordinateurs, la psychologie cognitive du
traitement de I'information (Foulin & Mouchon, 1999) examine I'ensemble des mécanismes et des
processus impliqués dans les activités mentales. Le concept central de cette approche envisage
la pensée comme un dispositif d’analyse des informations parvenant a I'étre humain. Selon
Forget, Leduc & Otis (1988) quatre étapes permettent de comprendre comment I'éléve collecte,
traite et assimile les nouvelles données et comment ces informations sont ensuite localisées. La
premiére étape, I'attention, consiste au rassemblement des outils cognitifs et affectifs qu'un éléve
dispose afin de pouvoir étre motivé et prét a entreprendre I'acte d’apprentissage. Autrement dit,
I'attention se rapporte @ mobiliser toute son énergie afin d'assimiler les informations sélectionnées
par le systeme cérebrale. Suite a cela, les informations seraient analysées par le cerveau afin
d'identifier les ressemblances et les différences avec les connaissances deja stockées dans la
mémoire a long terme c’est ce que Forget, Leduc & Otis (1988) considérent comme le processus
de I'encodage. Les informations sélectionnées seront par la suite soient retenues briévement
dans la mémoire de travail ou conservées dans la mémoire a long terme. Contrairement a la
mémoire de travail, les informations stockées dans la mémoire & long terme sont maintenues
durant une longue période si ce n'est pas durant I'existence entiére d'un individu. Les mécanismes
de rétention, de rappel et d'oublie de l'information semblent étre influencés selon Bymnes (2001) et
Tileston (2004) par la pertinence du matériel présenté, par le développement des préalables
nécessaires a la compréhension de I'apprentissage et par les émotions. Selon Jensen (1997) il
suffit qu'une de ces influences soit défectueuse pour qu'il y ait échec dans Facquisition des

apprentissages.
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L'importance des significations individuelles lors de la présentation des notions théorigues

L’apprentissage est plus qu'une opération cérébrale puisqu'elle implique l'organisme entier
de l'apprenant. Plusieurs spécialistes en développement cognitif (Jensen;1997, Bymes; 2001,
Tileston; 2004) remarquent dans leurs écrits la place primordiale qu'occupe les interprétations
personnelles dans le processus d'appropriation des connaissances. Selon les travaux de Marzano
et al (2001), Fenclenchement du mécanisme d’apprentissage se produit dans I'auto-systéme du
cerveau. Cette section cérebrale serait en charge de déterminer la pertinence de linformation
présentée a l'éleve. Suite a cette analyse, le systéme cérébral se prononcerait sur son
engagement dans l'activité d'apprentissage. Si Finformation n’a pas de sens aux yeux de I'éléve et
ne peut étre reliée a des représentations personnelles, le cerveau ne tiendrait pas compte de cette
nouvelle notion ce qui obstruerait dés le départ 'acquisition des apprentissages. Cette inclinaison
de l'auto-systéme démontre donc comme le soutien Tileston (2004), la nécessité de fournir aux
éleves les raisons de l'enseignement d’une nouvelle notion et les avantages éventuels de
F'acquisition de cette information. |l est évident que pour rendre l'information pertinente aux yeux
des éléves, I'enseignant doit connaitre leurs intéréts et leurs besoins. Par exemple, grace a la
hiérarchie des besoins développée par Maslow (1987) un professeur enseignant a des éléves de
milieux défavorisés pourrait introduire les notions en mathématique en expliquant aux éleves que
ces notions leurs permettront de poursuivre des études supérieures afin d’obtenir un emploi
assurant la stabilité financiere. Tandis qu'a d’autres, 'acquisition des nouvelles notions pourraient
étre présentées comme un atout au développement du potentiel de chacun. Cette approche
pourrait aussi étre utilisée auprés d’éléves ayant des troubles de I'attention. Pour maintenir leurs
attentions, 'enseignant devrait présenter l'information de fagon bréve et précise en y intégrant une
activité pratique. Dong, le traitement de l'information renforce les arguments piagétiens sur la

nuisibilité de 'application de la contrainte pédagogique en favorisant le raisonnement de l'éleve.
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Le rble des connaissances préalables

Suite a I'analyse de la pertinence de l'information présentée, I'auto-systeme examinerait les
expériences anterieures de I'éléve connectées au sujet des legons. Plus cette autoevaluation
dénote des circonstances positives jumelées a une maitrise de la matiére et plus le cerveau serait
disposé & l'acquisition de nouvelles connaissances dans le méme domaine. A linverse, plus l'auto-
systéme retrace des expériences négatives et expose une inefficacité face au domaine d'étude et
plus les probabilités d'acquisition de la nouvelle matiere seraient minimes. C’est pour cette raison
comme le suggere Tileston (2004) qu'il est important que I'enseignant permette a chaque éleve
d’expérimenter la réussite que se soit dans les travaux faits en classe, les activités, les devoirs ou

les examens. « Le succés ne peut qu'engendrer que du succes » affirme Tileston, (2004, p.3).

En observant cet attribut cérébral, Foulin & Mouchon (1999) et Dessus & Gentaz (2004) estiment
que cette autoévaluation est aussi influencée par le « readiness » de I'éléve. En psychologie
cognitive (Sternberg & Zhang, 2001), le « readiness » se rapporte aux connaissances préalables
de I'éleve. Ces connaissances acquises auparavant et stockees dans la mémoire a long terme,
favorisent la compréhension des informations a apprendre. Donc, pour que l'acquisition des
apprentissages ait lieu, it est essentiel que I'éleve posséde une bonne base de connaissances en
rapport avec le sujet pour qu'il puisse étre en mesure de relier les anciennes connaissances aux
nouvelles. A cet effet, plusieurs érudits étudiant linteractionnisme social (Mehan; 1992, Bernstein,
1975) conclurent que la qualitt de ces connaissances dépendait grandement des valeurs

familiales influencées par I'adoption des perceptions sociales du groupe dominant sur 'éducation.
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Connaissances préalables et compréhension d’un texte écrit

Aprés avoir discuter du role des connaissances préalables, il convient & présent de
s'attarder sur les déterminants de la lecture puisque les lacunes en compréhension écrite sont au
Québec le principal obstacle a I'acquisition des connaissances rappelons ici « qu'il semblerait que
50% des éléves du secondaire, voire méme 92% dans certains cas, ont de la difficulté a lire
efficacement pour apprendre » (MEQ, 2003, p.29). La recherche (Habib & al, 1996) sur les
facteurs déterminants de la lecture est etroitement reliée aux causes potentielles de la dyslexie. La
dyslexie se définit comme un trouble de I'apprentissage chez un enfant d'intelligence normale ou
supérieure. (Sullivan & al,1996) Plusieurs neurologues (Habib & al, 1996 et Robertson, 2000)
observent certaines anomalies au niveau de la surface corticale du cerveau dyslexique. Ces
anomalies causeraient des difficultés a discriminer certains sons proches (p/b, glc, fiv) et
causeraient aussi des inversions de lettres et syllabes rendant ainsi complexes les performances
en lecture. Selon Robertson (2000) les anomalies cérébrales occasionneraient en outre des
troubles de la vision. D’aprés ses recherches, les dyslexiques éprouveraient de grandes difficultés

a distinguer les transitions de couleurs et a percevoir les objets et les écritures.

Mais comment explique t-on le fonctionnement des opérations reliées a la lecture et a
Pécriture ? Ce questionnement datant de 1865, a I'époque ol le chirurgien et anthropologiste
Broca (Bear, 2002) observait les cerveaux d'aphasiques reste encore a notre époque irrésolu.
Alors que plusieurs neuropsychologues (Sullivan & al, 1996) investiguent les difficultés en lecture
de maniére pluridimensionnelle, D’autres (Sprenger 1996), affirment que I'étude contemporaine de
Pacquisition de la lecture doit exclure les problémes sensoriels, intellectuels, comportementaux et

sociaux puisque ces facteurs ne sont pas spécifiques aux difficultés en lecture mais affecteraient
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plutdt les apprentissages en général. Quoi qu'il en soit, un accord semblerait &tre établit sur trois

étapes essentielles de 'apprentissage de la lecture (Habib; 1996 ,Sprenger; 1996, Foulin,1999)

Le stade logographique :

Cette étape relate les premiéres interactions d’un enfant avec I'écriture. Malgré qu'a cette
étape I'enfant ne sache pas lire, il est toutefois capable & l'aide de représentations visuelles de
reconnaitre certains mots qui ont déja un sens personnel. Par exemple, a trois ans, il n’est pas rare
gu'un enfant puisse reconnaitre un mot comme « McDonald » ou « Coca-Cola » parce qu'il
distingue la représentation graphique de la marque commerciale par la forme de ses lettres, par
ses couleurs et par son association a un évenement agréable dans sa vie. Plus tard comme
I'affirme Sprenger (1996) cette capacité visuelle sera exploitée durant les premiers apprentissages

scolaires.

Le stade alphabétique :

La deuxiéme étape de l'acquisition des compétences en langue écrite consiste au
développement de la conscience phonologique. Dans cette étape, I'enfant developpe un systeme
lui permettant d’établir une association entre les lettres alphabétiques et les sons. If est dit qu'a
cette étape, I'éléve doit étre en mesure de reconnaitre et de distinguer les syllabes, les rimes et
les phonémes. Le rapprochement établit entre I'écrit et I'oral durant cette étape favorisera le
déclenchement du mécanisme de la reconnaissance des mots et faciliterait la lecture de mots

ayant les mémes équivalences sonores.
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Le stade orthographique :

Cette étape finale est caractérisée par la reconnaissance des mots et correspond aussi au
commencement des compétences en lecture. A cette étape, on constate chez I'enfant la formation
d'un lexique orthographique. Malgré qu'a I'heure actuelle il soit impossible de définir concrétement
ce lexique (Habib, 1996), on sait toutefois que cette structure cognitive faisant partie de la mémoire
a long terme est construite grace a la mémorisation des mots. Selon Foulin & Mouchon (1999), la
mémoire a long terme stockerait entre 20 000 a 40 000 items linguistiques. Chaque fois qu'un
éléve lirait un mot, le lexique orthographique enclencherait le mécanisme du « Je photographie, je
reconnais et je comprend ». Avec I'expérience et '4ge, cette procédure devrait devenir plus rapide
et devrait devenir un automatisme. L’automatisation de la reconnaissance des mots est une
variable importante de la réussite scolaire en lecture puisque I'éleve peut porter son attention sur la
compréhension de ce qu'il lit au lieu du décodage qui ralentit a lecture-compréhension d'un texte.
(Sprenger, 1996) Les difficultés de décodage jumelées a une insuffisance de connaissances
préalables soit a cause d’un vocabulaire restreint, d’'un déficit culturel ou d'une impossibilité de
comprendre le sens figuré d’'un texte entrainent de nombreuses frustrations chez 'éléve puisque
malgré ses efforts, il ne peut acquérir information en lisant et obtient en conséquence de faibles
résultats. A long terme, cette incompétence aboutit & l'échec scolaire, labandon et &
I'analphabétisme (Tardif, 1992). L'étude du fonctionnement des processus cognitifs en lecture
permet d’observer la complexité de 'examen des composantes cognitives de I'apprentissage telle
qu'investiguée par la psychologie du traitement de l'information. Malgré I'existence d'incertitudes
théoriques concernant la localisation cérébrale des fonctions cognitives et l'impossibilité d’observer
concrétement les processus cognitifs, le traitement de linformation foumnit des stratégies

didactiques reflétant la diversité de I'acquisition des connaissances chez les eléves.
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L'influence des interactions sociales dans le processus d’apprentissage

Le troisieme défi de la psychologie cognitive est d'apprehender le rfle de I'environnement
social dans le développement cognitif. Les courants de recherches partisans du sociocognitivisme
se démarquent de I'approche piagétienne et du traitement de Finformation en envisageant au
premier abord le processus d’apprentissage comme le résultat des interactions sociales. Par
conséquent, la relation qu'entretient I'enfant avec son milieu permettrait d'expliquer les
divergences dans les performances scolaires. Les conceptions vygotskyennes (Davydov,1985) sur
la construction des capacités humaines servent en général de supports théoriques a ces enquétes.
Durant les années 1920, a une époque dominée par le béhaviorisme et les theses
localisationnistes, Vygotsky (Riviére, 1990) proposa dans ses écrits d'examiner le développement
humain en utilisant une approche historico-culturelle. Selon ses discours (Vygotsky, 1978), la
construction cognitive ne s'établirait pas & partir des composantes internes comme le soutenait
Piaget (1967) mais s'élaborait plutot de fagon externe grace aux interactions sociales. Dans cet
angle, 'apprentissage est le fruit des relations entre les individus D'un point de vue neurologique,
Vygotsky (Riviere, 1990) soutient que les fonctions psychiques ne sont pas fixent a certaines
régions du cerveau et que les aptitudes ne seraient pas prédéterminées chez I'enfant. Selon lui
(Rivigre, 1990), les fonctions psychiques se modifieraient tout au long de lexistence. Le
développement cognitif serait occasionné selon Vygotsky (Riviére, 1990) par la maturation
cérébrale jumelée a lintériorisation de ce qui a eté saisi avec les autres. Pour soutenir ses
arguments Vygotsky (Foulin & Mouchon, 1999) présente une nouvelle composante du processus
cognitif qu'il nomme « Zone proximale du développement ». Cette zone permettrait de predire en
analysant le parcours individuel d'un éleve ce qu'il pourra accomplir seul et ce qu'il pourra
accomplir avec I'aide d’autrui. Au lieu de se concentrer sur les lacunes de I'enfant, Vygotsky

(Brossard & al,1997) aspire & son dépassement intellectuel & I'aide d’une intervention sociale.
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L'échec scolaire selon la théorie vygotskyenne

Quoique Vygotsky (1978) envisage le processus d’apprentissage a linverse de Piaget
(Groen, 1978), Vygotsky (1978) semble toutefois se rapprocher de la théorie piagétienne en évitant
dans ses écrits de concevoir les difficultés d’apprentissage en terme de diminution quantitative des
fonctions psychigues et en exhibant un positivisme face au progrés de I'éléve en difficulté. Ces
similarités théoriques exercent une influence directe sur les écrits concemant F'échec scolaire
puisse que ces raisonnements incitent une investigation allant au-dela des résultats des tests de
Q.I. ou du dépistage d'un trouble de I'apprentissage. Avec le support technique du traitement de
Iinformation, les approches piagétienne et vygotskyenne présentent ainsi les premiéres esquisses
de la pédagogie différenciée. En ce qui concemne I'échec scolaire, Vygotsky (Riviere, 1990) déduit
que Pintériorisation d'expériences sociales négatives ou inadéquates en serait la cause. Donc,
pour connaitre la source des difficultes scolaires une évaluation des expériences sociales serait
nécessaire. Vygotsky (Foulin & Mouchon, 1999) présente a ce sujet deux variables : L'éducation
informelie et formelle. L'éducation informelle se rapporte aux interactions sociales survenues avant
la scolarisation de I'enfant. Cette variable implique donc le milieu familial et le milieu social. Bruner
(2000) constate que I'éducation informelle est principalement dominée par la relation enfant/parent.
Donc, si le parent ne peut fournir les stimulations cognitives favorisant Pacquisition des
apprentissages scolaires, 'enfant sera a risque d'échec dés son arrivée & la maternelle. De méme
que si 'éleve vit dans un environnement stressant ou négligent, il risque de ne pas avoir développe
les outils nécessaires a la réussite de son adaptation au milieu scolaire. L'éducation formelle quant
a elle concerne les relations entretenues au sein du systéme scolaire mais pius particulierement la
relation éléve/enseignant. Pour qu'il y ait réussite, 'enseignant devrait étre en mesure d’évaluer les
expériences sociales et les interprétations individuelles afin de fournir aux éleves un

enseignement significatif. C'est ainsi que I'éducation devient synonyme d'intervention sociale.
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La place des émotions dans le rendement académique

L'examen de I'approche vygotskyenne sur le développement de lindividu entraine une
sérieuse réflexion sur ce qui servirait de rapprochement entre les interactions sociales et la
reconstruction inteme de ces expériences dans le développement d’un individu. Bien que Vygotsky
(1978) n'ait pas eu la chance d'élaborer sur ce suijet, les analyses de ses travaux présentées par
Luria (Carton & al, 1987) soulignent l'importance des émotions dans le développement cognitif. |l
faudra cependant attendre plusieurs années, en raison encore une fois de la dominance du
béhaviorisme pour que la psychologie considére les émotions comme variables du développement
cognitif (De Bonis, 1996, Channouf & Rouan, 2004).En éducation, l'intérét pour I'affectivité survint
durant les années 1970 (Batcher,1981), a une époque ol les méthodes quantitatives s'avéraient
insuffisantes dans I'explication de phénomenes scolaires. Junell (1970) s'ingpirant de Bunzel
(1969) fut I'un des premiers en examinant Papparition de problématiques telles que I'échec scolaire
a questionner la communauté éducative nord-américaine sur l'essence de la formation
acadéemique : « To what part of man does public education owe its first obligation? Is it to his intellectual-
academic world, or his emotional-social one? Which is most likely to insure him a measure of happiness and
a reasonable chance of survival? »(p.106) Quoique ce questionnement fut soutenu uniquement par
les philosophes du domaine de I'éducation, il refit surface et s'installa solidement grace a la lecture
des travaux de Vygotsky (Carton,1987) soutenu par les découvertes neuropsychologiques
(Bymes,2001). La divulgation de ces résultats scientifiques indique Vexistence de liens entre le
systéme cérébral, les émotions et le processus d'apprentissage. Ces émotions variant d'eléves en
éléves correspondraient aux perceptions individuelles des expériences scolaires. Chaque fois
qu'un éléve détecterait une situation qu'il considére menagante, un déséquilibre psychique se
produirait forgant le cerveau a se concentrer uniquement sur la source de stress et non sur les

apprentissages. Quatre catégories de situations menagantes ont été détectées dans les écrits
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Menaces physiques :

Les situations déclenchant des possibilités de dangers physiques peuvent avoir lieu tant
dans le contexte scolaire que familial.(Cs6ti,2003) Dans le contexte scolaire ce sont principalement
les disputes entre les éléves, les jeux violents et l'intimidation qui provoquent chez l'éléve le
sentiment d'étre en danger. L'attribution de faibles résultats scolaires peut aussi étre une source
de danger si les parents de I'éléve infligent & I'enfant des punitions physiques (Habimana, 1999)
lors de I'obtention de résultats insatisfaisants ou de mauvaises conduites.

Restrictions scolaires :

Cette catégorie, entierement contrblable par I'enseignant, consiste a ne pas divulguer
volontairement les informations ou le temps nécessaire lors de I'exécution d’une épreuve
académique (Tileston, 2004). L’administration de quiz, le chronométrage des performances
scolaires et exiger des éléves d'accomplir une tache sans qu'il y ait maitrise de la matiére sont des
exemples de restrictions pédagogiques. Heuchert & Schultz (1983) notent qu’un environnement
scolaire rigide ou les deplacements en classe et I'utilisation des toilettes sont prohibés font aussi
partie des restrictions scolaires puisqu’ils causent tout comme les restrictions pédagogiques, les

sentiments d'insécurité, de crainte et d'impuissance chez les éléves.

Menaces intellectuelles :
Les menaces intellectuelles se rapportent aux contextes scolaires endommageant l'estime

de soi. Ce sont dans les situations d'évaluations verbales des performances scolaires que ces
menaces deviennent le plus souvent visibles.(Stogdill ; 1965, Heuchert & Schultz, 1983) Plus
particuliérement, lorsqu'un éléve éprouvant des difficultés est mis dans une situation ol ses
difficultés sont dévoilées, lorsque ses réponses et ses ideées sont dénigrées par ses pairs ou par
I'enseignant et enfin, lorsque I'enseignant fait ouvertement des remarques négatives au sujet du

comportement et des performances de I'éléve. Heuchert & Schultz, (1983) affirment qu'a chaque
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fois que I'éléve est placé dans une situation ol il est vuinérable aux critiques des autres, il tenterait
le mieux qu'il peut d'éviter la situation en trouvant toutes sortes d’'excuses. Si ces menaces
persistent, I'éléve commencerait a développer un dialogue interne négatif qui affecterait son estime
de soi. A la longue comme le soutient Tileston (2004), I'enseignant aura dans sa classe un ennemi

permanent puisque c'est le professeur qui a le pouvoir de contréler ce genre d’attaque en classe.

Menaces culturelles :

Le besoin d’appartenir @ un groupe social n'est pas uniquement propre a I'éléve mais ferait
partie des besoins fondamentaux de 'homme puisqu'’il favorise le sentiment d'étre aimé (Maslow,
1987). Tajfel (1978) constate Iimportance d'adhérer a un groupe socialement apprécié ou
dégageant du positivisme afin de maintenir une bonne estime de soi. Donc, les remarques
negatives a propos d'un groupe social ou le refus d’incorporer dans l'enseignement des
particularités des groupes minoritaires peuvent étre considérés comme une attaque identitaire

chez certains éléves.

Anthony & Thibdeau, (1979) ajoutent que ces situations menagantes n‘ont pas besoin d'étre
visibles aux autres pour perturber I'activité cognitive, mais ont seulement besoins d'étre réelles aux
yeux de l'éleve pour qu'elles représentent une attaque a la survie et/ou a I'image de I'éleve.
Lorsque ces évenements provoquent des émotiéns de fortes intensités accompagnées d’une
rupture dans la relation environnement-éleve, une interruption des dispositions cognitives se
produirait pour faire place a une instabilité psychologigue et physigue. C'est ce que Folkman
(1984,1988) désigne comme étant le « coping ». En d’autres mots comme l'explique Channouf &
Rouan (2002) : « Une activité cognitive et comportementale visant a résoudre le conflit entre

exigences externes et exigences internes » (p.80).
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Tableau 2 : Manifestations du « coping » chez I'éléve

Manifestations Cognitives
(Byrnes, 2001)

Manifestations sociales
{Heuchert & Schuitz, 1983)

A

Difficultés a se concentrer en classe
Déficit de I'attention

Trouble de la mémoire o
Démotivation scolaire
,
Dormir en classe pour s'échapper
Copier >
Mentir

Agressivité envers l'enseignant et/ou pairs
Agir de fagon inappropriée pour se faire expulser
Se livrer a des actes de vandalisme

Manifestations
psychologiques

(Apter & Conoley ,1984
:Csoti, 2003, Lane& al 2002)

Manifestations physiques
(Csoti, 2003; Heuchert &
Schuitz,1983)

\ Absentéisme scolaire

(Peu d'interactions sociales
Comportement anti-social

Accepter l'identité du mauvais ¢leve
Constante anxiété ammmnd>
Faire semblant d’étre malade

Phobie scolaire

Refuser de communiquer (mutisme)
Torturer et/ou briller des animaux
\Apparition de troubles mentaux

(Maux de téte

Besoin d'aller souvent aux toilettes

_Falplta.tnor.m cardiaques —
ranspiration

< Tremblements

Etourdissements /évanouissements
Nausée/ vomissement/ diarrhee

Troubles de I'alimentation

klnsomnie

51

Conséquences éventuelles
* Faibles performances scolaires
* Echecs scolaires

* Exclusion scolaire

* Abandon scolaire

Conséquences éventuelles
* Faibles performances scolaires
* Echecs scolaires

* Exclusion scolaire

* Utilisation de droguefalcool
* Abandon scolaire

* Délinquance juvénile

Conséaquences aventuelies

* Faibles performances scolaires

* Echecs scolaires

* Exclusion scolaire/sociale

* Dépression/idées suicidaires

* Utilisation de drogue/alcool

* Absentéisme scolaire

* Abandon scolaire

* Délinquance juvénile

* Institutionnalisation dans un
centre de réadaptation

Conséquences éventuelles

* Difficulté a se concentrer

* Incapacité d’apprendre en

classe

* Faibles performances scolaires

* Refus de participer aux activés

(ex.ilecture & haute voix)

* Mauvaises relations avec
I'enseignant

* Echecs scolaires

* Constante anxieté

* Absentéisme

* Abandon scolaire
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Le dialogue interne de I'éleve

L'occurrence et la sévérité des déséquilibres impliqués dans l'affrontement d’expériences
environnementales stressantes semblent étre déterminées par le dialogue interne de I'éléve.
Selon Purkey (2000), le dialogue interne de I'éléve est une organisation mentale permettant a tout
étre humain d’expliquer les évenements de maniére positive ou négative. Cette structure mentale
est donc le fruit des interactions sociales. Elle s'installerait progressivement chez 'humain des les
premiéres années gréce & la relation parent-enfant. Purkey (2000) note que déja & un an, I'enfant
distingue clairement sa personne des autres. Cette distinction fondamentale suivie par
I'acquisition du langage formera au cours des ans le développement de la pensée et du
raisonnement (Vygotsky, 1978). Si I'on tient compte de ce concept vygotskyen, on comprend ainsi
limportance d’experiences socioémotives saines dans le développement de I'enfant. Ce sont en
effet les apprentissages et les perceptions de soi et des autres obtenus a travers ces expériences
qui détermineront le trajet de I'analyse des situations scolaires. Donc, plus I'éleve aurait intériorisé
des expériences sociales et/ou scolaires dégageant sa dévalorisation et plus ses réactions aux
événements stressants seraient inquiétantes.

Un dialogue interne négatif chez I'éleve a souvent été mis en relation avec le phénomeéne du
« self-prophecy » {Lindgren & Lindgren, 1971) ou I'éléve a force d’entendre des remarques
négatives sur lui-méme perd toute confiance en lui, en son potentiel et agit selon ['étiquette
attribuée par son environnement. Dans ces circonstances, I'une des priorites pédagogiques serait
d’arriver a minimiser les expériences en classe incitant un dialogue interne négatif puisque comme
le soutiennent Farrell (1994) & Purkey (2000), une perception de soi négative a souvent &té mis
en rapport avec I'échec scolaire compte tenue de son impact sur la motivation et la perseverance

de l'éléve.
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L'attribution causale de I'échec scolaire

L'exploration de linfluence du dialogue intere sur le rendement académique impose un
questionnement sur la confrontation ultime que tout éléve doit faire face durant son parcours:
L'evaluation. Nous savons a présent que I'évaluation que fait 'enseignant sur les performances
scolaires degagent les messages suivant : Compétent/incompétent, responsablefirresponsable,
exceptionnel/ordinaire/médiocre. Ainsi, a la réception d’'une épreuve scolaire corrigée, I'éléve en
examinant sa performance intériorise son classement ce qui contribuera a sa construction
identitaire. Il est donc facile de comprendre pourquoi une évaluation dégageant des messages
négatifs serait difficile & assimiler par I'éléve puisque ce classement affecterait son estime de soi
(Weiner, 1979,1985). C'est & ce moment, lors de l'obtention d'un échec, qu'un processus
d'investigation sur les raisons de ce résultat serait déclenche : Pourquoi ai-je obtenu cette note ?
Est-ce ma faute ou celle d’un autre ? Comment pourrait-je éviter 'obtention d’'un autre échec ? Ces
questionnements sur les liens causaux de 'échec, souvent entremélés aux émotions surviennent
en général, selon Vallarand &Valliéres (2000) et Channouf & Rouan, (2002) chez les individus lors
d'événements inattendus ou causant un déséquilibre émotionnel afin de créer un ajustement
psychologique.

Aux yeux de Heider (1958), pionnier des théories de [lattribution, cet ajustement
psychologique recherché par les individus lors d'événements facheux permettraient d'avoir le
sentiment de contrble sur son environnement ce qui serait essentiel afin de pouvoir surmonter
I'échec. Durant cette évaluation cognitive, I'éléve utiliserait son bagage de connaissances, ses
expériences sociales et sa perception identitaire afin de cibler les causes de I'échec. Si cette
analyse dégage des causes incontrolables, I'éléve se sentant impuissant se résignerait a I'échec
ce qui affecterait grandement ses chances de réussite. C'est ce que Seligman (1975) désigne

comme étant le processus de la résignation acquise :
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Tableau 3; Niveaux de la résignation acquise de I'éléve en situation d'échec selon la théorie de Seligman
(1975)

Au niveau motivationnel

-
L'éléve croit étre impuissant face a 'échec. J

Au niveau cognitif

Au niveau émotionnel

On voit donc a quel point il est essentiel pour I'éléve d’avoir le sentiment de détenir le
pouvoir sur ses performances scolaires. En reprenant cet argument, Weiner (1979,1985), suggére
que les explications de Forigine de I'échec comporte une dimension interne et externe. La causalité
explicative interne se référerait selon lui aux causes reliées aux caractéristiques de I'éléve. Les
questions suivantes nécessiteraient donc d'éfre posées : Est-ce que I'échec est dii a un manque
de connaissance sur le sujet? Ou résulteraitil d'un manque d'assiduité ? A l'exception des
connaissances préalables et acquises, les affributions internes telles que la détermination et la
motivation seraient selon Weiner (1978,1985) contrdlables par I'éléve. Ce contrdle nécessite bien
entendu une perception positive sur la pertinence et la nécessité de la réussite de la matiére
(Tileston, 2004). Lorsque [léléve est convaincu grace aux explications de son entourage
(parent/enseignant) sur la necessité de la réussite du sujet d'enseignement, il s’auto-motiverait
(Ormrod, 1999) a étudier durant de longues périodes et s'appliquerait dans I'élaboration des

devoirs et examens.
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Les causalités explicatives externes consisteraient quant & elles a toutes explications
causales de l'échec se rapportant a des facteurs environnementaux, dissociées des
caracteristiqgues psychologiques de I'éléve. Les causes de I'échec sont dans cette catégorie
instables et incontrblables par 'éleve puisqu'elles se rapportent a la difficulté de 'examen, a la
sevérité de la correction, a la chance et au destin. Lorsque V'éléve attribue sa performance a des
causes externes, qu'il y est échec ou non, le résultat obtenu est toujours inattendu ou surprenant
puisque I'éleve ne croit pas étre responsable de sa performance. Deschamps (1992) en examinant
les dimensions explicatives internes et externes constate qu'en général les individus reconnaissent
plus facilement leur part de responsabilité lors de la réussite d’'une tache que lors de I'échec. Ceci
afin de préserver une bonne estime de soi. Pour Channouf & Rouan (2002), en plus d’occasionner
une baisse de I'estime de soi, la réalisation que la cause de I'échec est interne occasionnerait
aussi un sentiment de culpabilité puisque I'éléve sait que §'il aurait appliqué les efforts nécessaires
il n‘aurait pas obtenu ce résultat. Par contre, la découverte que I'échec est attribuable a des
causes externes en plus d'entrainer un sentiment d'impuissance peut dans certains cas produire
de la colére vis-a-vis I'enseignant puisque pour I'éleve ce serait I'enseignant qui détiendrait le
contrble sur ses résultats scolaires. Ainsi le processus de l'attribution déterminant la motivation
scolaire et les stratégies cognitives favorisant la réussite est entremélé aux perceptions affectives

de I'éléve sur sa personne et sur son environnement.
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Conclusion

Alors que I'éducation cherche a rendre conforme les comportements et les savoirs et que la
psychologie examine les phenoménes psychiques et comportementaux en accordance avec les
standards sociaux, les sciences cognitives acclament la diversité humaine en utilisant une
approche pluridimensionnelle. Ayant pour piliers Papproche piagétienne qui favorise le
raisonnement de I'enfant dans I'acquisition des connaissances, la psychologie du traitement de
Finformation  qui examine le processus de l'apprentissage de maniere technique et le
sociocognitivisme vygotskyen qui envisage les interactions sociales comme facteurs dominant du
développement cognitif, les sciences cognitives offrent des explications contemporaines au sujet
de I'étre humain et de son developpement intellectuel. Traditionnellement, les investigations des
difficultés d'apprentissage et de I'échec scolaire s'établissaient par I'administration de tests
mesurant les capacités intellectuelles de I'éléve en comparaison avec ses pairs (Gould, 1997). Or
depuis quelques années, lutilisation de ces tests a été contestée par plusieurs chercheurs tels
que Belkhir (1988), Gould (1997) et Prum,(2000). Selon leurs découvertes, I'absence de définition
theorique concréte sur la notion de lintelligence, unicité de chaque étre humain et les facteurs
environnementaux pouvant affecter I'apprentissage rendraient invalides les résultats obtenus a
ces examens puisqu'il n'existe pas de conformité réelle dans la maniére d'apprendre et dans les
capacités intellectuelles. Ces critiques s'attaquant a la raison d'étre des tests de Q.I., en plus
d'ébranler sévérement les théories de l'intelligence indiquérent a la communauté psycho-éducative
la nécessité d'instaurer de nouvelles conceptions theoriques sur le développement cognitif. Au lieu
d’entrer dans le débat de ce qui est inné et acquis, les sciences cognitives presentent les fonctions
intellectuelles comme étant en constante évolution et soutiennent que ce sont les professionnels
de I'éducation qui devraient s’adapter a la diversité des éléves et non les éleves aux méthodes

pédagogiques.
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Cette nouvelle perspective concernant I'acquisition des apprentissages a influencé plusieurs
auteurs dont Gardner (1993) a développer une approche plurielle du concept de l'intelligence.
Selon Gardner (1983), les éléves disposeraient de diverses compétences qui par I'entremise des
valeurs et des structures sociales se développeraient en constituants permanents. Ces
constituants modéleraient ensuite les comportements, les aptitudes et les motivations des éleves.
Selon la théorie d'intelligence multiple (Garner, 1983), l'intelligence serait répartie en au moins sept
secteurs d'activités cognitives : langagier, logicomathématique, spatial, musical, kinesthésique,
interpersonnel et intra personnel. L'apport de Gardner (1983,1993) et par la méme occasion du
cognitivisme entraine une analyse de I'echec scolaire allant au-dela de la constatation de la

performance déficiente.

Pour comprendre ce phénoméne, il est dorénavant nécessaire d'arréter son regard sur
Fenvironnement entourant l'éléve, son insertion dans le systéme scolaire, les attentes
acadéemiques du systeme face a son « métier d'éleve », les divers processus mentaux impliqués
lors de sa formation pédagogique et sur ses deductions établies au cours des expériences
sociales et scolaires. Les sciences cognitives examinées en dernier lieu de cette recension des
écrits fournissent donc le support technique légitimant 'étude présentée dans ce document. Dans
la mesure ou la compréhension d'un événement s'établit par I'analyse de sa construction (Vygosky,
1978), s'attarder sur le vécu et la maniére dont I'éléve expérimente I'échec scolaire offrent

certainement une perspective interne du phénomene a la portée de tous.
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L'utilisation de la phénoménologie dans I’étude de I’échec scolaire

L'approche phénoménologique en recherche se fonde & de rares exceptions pres sur la
philosophie du mathématicien allemand Husserl (Deschamps, 1993). Cette approche se
développa durant une période ou les recherches académiques accordaient peu d'interét &
lexamen du vécu de Phomme en situations de contrariétés (Adler-Karlsson,1993). A titre
d'exemple, il était commun en science durant cette époque d’etudier une maladie en se basant sur
les découvertes scientifiques antérieures et sur les causes de I'apparition de la maladie chez le
patient sans pour autant s'arréter sur la maniére a laquelle le patient expérimentait la maladie. En
sciences sociales, Moran (2002) note que c'est I'élaboration des hypotheses avant I'étude qui
restreint I'acquisition de l'essence du phénomene observé. Il est donc facile de comprendre le
bouleversement que causa Husserl (Dartigues, 1972) en présentant une méthodologie
d'investigation ne s'attardant pas au fondement théorique explicatif et évitant toutes hypotheses.
Selon ses écrits (Husserl, 1991), rester fidéle aux expériences humaines, aux structures et

manifestations du phénoméne serait 'unique moyen de comprendre le sujet d'étude.

L'éclaircissement visé par la phénoménologie favoriserait donc la jonction entre les
fondements théoriques et le monde vécu. Cest dans ce sens que Husserl (Dartigues, 1972)
sépare la phénoménologie des autres méthodologies en la qualifiant de « science de I'étude des
phénoménes ». Dans cette recherche, I'approche phénoménologique permetira d'investiguer la
problématique de I'échec scolaire au Québec de fagon inteme. L'intérét est donc placé sur le vecu
des éléves en situation d’échec, leurs expériences en tant qu'éléve, la maniére dont ils ont

expérimenté 'échec et les significations de cette problématique dans leur vie.
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Comprendre les éléves en situation d’échec scolaire

L’ambition de la phénoménologie est d'arriver & comprendre 'homme a l'intérieur de son
monde-vie (Schutz, 1987). La ol la phénoménoiogie différe des autres approches qualitatives est
dans l'importance qu'elle accorde a expliquer le sens de ce monde & travers une observation
rigoureuse des expériences vécues (Van Manen, 1997). Selon les fondements
phénoménologiques (Adler-Karlson, 1993), les expériences humaines sont sur quoi Finvestigation
d’'un phénomene débute et se termine. Donc, les participants d’une recherche phénomeénologique
seraient plus que des sujets d’observation puisqu'ils deviendraient des co-chercheurs de I'étude.
Cest en effet leurs expériences et leurs perceptions du phénoméne qui détermineraient
F'orientation de la recherche. Cette ambition de la phénoménologie rend donc presque impossible
F'application de I'objectivisme dans 'examen de I'échec scolaire au Québec puisque les grandes
questions de cette recherche nécessitent une coexistence psychique entre le chercheur et les
éleves.

Cette coexistence entre le soi et les autres qui ne devrait pas étre confondue avec le
fusionnement identitaire faciliterait une ouverture d’esprit face aux éléves ayant vécu I'échec. Cette
ouverture d’esprit engendrant de la sympathie est selon Dartigues (1972) ce qui deégagerait
Pessence du phénoméne observé : « La perception d'autrui n'est pas celle d’'un mannequin dont
j'aurais & imaginer la vie intérieure, elle est celle d'une totalité vivante et expressive de sorte que,
d’emblée, je percois, non les yeux, mais le regard, non la rougeur du visage, mais la honte.» (p.66)
Pour parvenir & la compréhension des éléves en situation d'échec quatre conditions
méthodologiques citées par Merleau-Ponty (1975) et Giorgi (1985) sont necessaires : intention, la

description du phénomene, la réduction et la recherche de 'essence du phénomene.
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L'intentionnalité

L'intentionnalité, concept central de la phénoménologie est plus quune notion
philosophique puisqu’elle représente la loyauté du chercheur face au phénomeéne examiné. Pour
Husserl (Deschamps, 1993), lintentionnalité représente la conscience. Or cette conscience
semble toujours s'orienter vers quelque chose de différent. L'intention du chercheur servirait donc
de lien entre le phénomeéne sous observation et les expériences vécues puisqu’en situant le
phénomene dans le monde des participants, le chercheur extrait des significations favorisant la
comprehension du phénomene. Lors d’une investigation d'une circonstance accablante telle que
I'echec scolaire, il est primordial de se soumettre a une autoévaluation afin de reconnaitre
certaines attitudes risquant de laisser apparaitre durant I'analyse un jugement sévere des éléves
vivant cette situation. Afin d’éviter le mépris des éleves, cette autoévaluation devrait permetire
d'identifier en soi des expériences similaires a 'échec scolaire ce qui éventuellement mettraient la
chercheuse sur la voie de la compréhension de ce phénomeéne. Dans une société aussi
compétitive que la ndtre, I'échec est un phénoméne accessible a tous puisque quelque soit
I'entreprise, lorsque 'échec n'est pas vecu, il fait assurément partie des plus grandes craintes des
individus. C'est dans ce sens que Dartigues (1972) décrit l'intentionnalité en phénoménologie
dans ces mots : « Si éloignés ou différents de moi que soient ces sujets, du fait qu'ils sont
humains donc raisonnables, je considére que leur conduite peut étre comprise parce qu'elle

exprime une intention qui m'est accessible » (p.53).
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La description de I'échec scolaire

L'aspect descriptif de la phénoménologie est souvent caractérisé de naif en raison de son
emphase sur le témoignage des participants (Deschamps, 1993). En conséquence, les données
recueillies auprés des éléves durant les entrevues et a travers les questionnaires n'ont pas été
ajustées afin de s'accorder au cadre théorique concernant 'échec scolaire. Conformément a la
philosophie phénoménologique, ce serait piutot les expériences et le raisonnement des éléves qui
devraient avoir le dessus sur la description du phénoméne. La prédominance des témoignages
des éléeves sur les bases théoriques servit d'orientation lors de I'élaboration de la recension des
écrits présentée antérieurement. En cédant la place aux expériences vécues des éléves, il est
dorénavant possible d’observer comment 'échec scolaire se présente dans notre systéme social et
scolaire et de quelle maniére il est vécu par les jeunes du Québec. Cette deuxiéme condition de
I'approche phenoménologique nécessite donc la transmission sans restriction des témoignages de
ceux qui ont fait 'expérience de I'échec scolaire.

La réduction

Tout comme F'intentionnalité, la réduction s’avere étre une attitude a adopter afin de faciliter
I'apparition du phénomene tel qu'il se présente. Bachelor & Joshi (1986) soulignent I'importance
d'étre conscient des préjugés théoriques entourant le phénomene en question. En ce qui a trait &
I'échec scolaire, les préjugés théoriques se présentent souvent sous forme d'explications des
causes du faible rendement académique. L'orientation dominante interpréte le phénomene de
I'échec scolaire comme étant le résultat de carences individuelles. Ces carences observables &
plusieurs niveaux  seraient selon ces hypothéses le plus souvent atiribuables a des
caractéristiques propres a I'éléve et/ou a son environnement familial libérant ainsi le systéme
social et scolaire de plusieurs responsabilités. Le concept de réduction en phénoménologie cause

toutefois un dilemme important : Comment réduire les préjugés théoriques sans pour autant
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negliger immense contribution établie depuis plus de 30 ans par de nombreux spécialistes,
psychologues, theoriciens a la résolution de cette problématique ? Pour résoudre ce conflit, les
expériences vécues des éleves furent a la source de la suspension du jugement théorique. Par
exemple, au lieu de simplement présenter la relation existante entre la pauvreté et I'échec scolaire,
les témoignages des éléves fournissent des significations sur ce que représente la pauvreté au
Québec. Plutét que de présenter I'éléve en situation d'échec comme un étre inapte a l'intégration
scolaire, les expériences des participants changent brusquement le cap en mentionnant certaines
failles du systéme scolaire, les plus importantes étant le conformisme et la fixation sur I'excellence.
En agissant de la sorte, la documentation sur I'échec scolaire solidifie les témoignages des éléves
facilitant ainsi I'apparition originelle du phénoméne.

Recherche de 'essence de I'échec scolaire

Cette derniére condition de la phénoménologie consiste selon Giorgi (1985) a la méthode de
I'analyse du phénomeéne. Rappelons ici que l'analyse en phénoménologie doit strictement
provenir des données. Ce qui veut dire que la compréhension du phénoméne de I'échec scolaire
ne peut que s'établir qu'a la fin des observations, des entrevues et de la collecte des réponses du
questionnaire. Les expériences des éleves et leurs raisonnements favorisérent donc au début de
lanalyse I'appréhension du sens global de I'échec scolaire. Les données fournissant des
significations et dégageant les contextes dans lesquels ce phénoméne apparait ont par la suite
été divisées en thémes centraux. Pour rester loyale au phénomene, le langage naturel des éléves
fut retenu et & la fin de la collecte des données, les éléves eurent la possibilité d’examiner les
résultats du questionnaire et des entrevues afin de voir si ces réponses représentaient
adéquatement leurs perceptions de I'échec scolaire. Au terme de ces quatre conditions
philosophiques, 'essence de I'échec scolaire est revisitée et révele comme l'affirme Husserl (Van

Manen, 1997) ce qui importe dans I'examen de cette problématique.
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Contexte de la recherche

Les études investiguant le phénoméne de I'échec scolaire au Québec indiquent que la
majorité des éléves en situation d'échec ont connu a un moment ou a un autre de leur existence
une rupture avec le systéme scolaire. Cette rupture, résultat d'un parcours scolaire difficile
aboutirait & un ou & plusieurs échecs et a I'abandon scolaire (MEQ, 1997). Puisque 'objectif de
cette recherche est d’arriver a obtenir par l'intermédiaire des éléves le sens de I'échec scolaire, le
contexte de cette étude s'est déroulé dans un centre anglophone d'éducation aux adultes de
Montréal ayant une forte clienttle de jeunes raccrocheurs &gés entre 17-22 ans.
Comparativement aux éléves plus agés de cet établissement. Les jeunes sollicités par cette étude
sont plus proches du phénoméne puisque leur présence dans cet établissement est la sequelle
d’'un ou de plusieurs échecs alors que leurs pairs plus 4gés n'ont en général pas poursuivit leurs
études antérieures au Québec et sont dans cet établissement pour diverses autres raisons.
L'atmosphére du contexte de cette étude est similaire a celui que 'on pourrait retrouver dans une
école secondaire. Cette particularité du climat de cet établissement est associable a la dominance
de la clientéle d'éleves agés entre 17-22 ans. Puisque leur derniére fréquentation scolaire était
dans une école secondaire il semble y avoir une tendance chez cette clientele a répliquer les
comportements, raisonnements et attitudes qu'ils avaient au secondaire. De plus, pour plusieurs
d'entre eux, les circonstances sociales et scolaires qui auraient occasionné 'échec scolaire
sembleraient se poursuivre dans leur existence rendant ainsi indissociable les expériences

passées avec ce qu'ils vivent présentement dans le centre pour adultes.
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Déroulement de la recherche

En vue de comprendre fa problématique de P'échec scolaire par ceux qui le vivent, la
méthodologie nécessite une approche évitant de bousculer les éléves et les laissant libre d’agir a
leur gré durant la collecté des données. Une telle démarche facilite I'apparition du phénoméne
sans restriction. La tradition phénoménologique (Van Manen, 1997) suggere lintégration dans sa
démarche d'une procédure favorisant 'immersion de linvestigateur dans le monde vécu des
participants. Cette immersion devrait s'établir graduellement et discretement afin d’éviter la
modification du comportement des participants et de I'environnement. En prenant ces précautions
comme ['affirme Deschamps (1993) la véritable nature de I'objet sous observation apparait aux
yeux du chercheur le mettant ainsi sur la voie de la compréhension du phénoméne étudié. Dans un
environnement semblable a celui des écoles secondaires ou un jour d’'absence est remarquable,
Fapplication de I'approche phénoménologique dans la collecte des données nécessite une

présence quotidienne dans le milieu scolaire.

Cette présence intensive durant les deux mois de la collecte des données facilita
F'établissement d'un lien avec les éléves tout en rendant invisible la chercheuse dans le milieu telle
que recommandée par la phénoménologie (Van Manen, 1997) En effet, c’est au cours du
deuxiéme mois que les craintes des éléves face a leur participation dans une recherche
s'atténuérent et qulils se sentirent libres de se comporter & leur guise en classe et dans
P'environnement scolaire. Le respect du rythme des participants et le désir d'obtenir des données
reflétant leurs perspectives sur I'échec scolaire exigérent donc une collecte des données tardive ou
la distribution des questionnaires et I'enclenchement des entrevues furent élaborés seulement a

partir du deuxieme mois.
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Démarche de recrutement des éléves

Les questionnements de la problématique nécessitent la sélection de jeunes susceptibles de
devenir des co-chercheurs dans lexploration du phénomene de Péchec scolaire. En
phénoménologie, comme le souligne Bachelor (1989) I'échantillon comporte un nombre restreint
de participants allant de 3 & 63 sujets. Cette réduction du nombre de participants n'est pas
uniquement propre a la phénoménologie mais pourrait aussi étre observable & travers plusieurs
approches qualitatives (Bachelor,1989). Ce trait particulier des recherches qualitatives tout en
exprimant la complexité de I'analyse des données descriptives dévoile intention méthodologique
d'examiner en profondeur les participants. Les 18 éleves occupant la position de co-chercheurs
proviennent tous de la méme classe. De ces éléves, cing ont été diagnostiqués comme présentant
des difficultés d’apprentissage et cing autres ont regus leur formation academique dans le systéme
francophone. Pour éviter d'introduire des biais dans cette étude, I'identification de ces éléves a été
retenue jusqu'a la deuxieme semaine d'observation en classe. Puisqu'il s'agissait d'une clientéle
assez proche de I'adolescence, la démarche de recrutement devait faciliter I'établissement d'un
lien de confiance avec tous les éleves. La chercheuse devait aussi faire preuve d’une grande
flexibilité durant la période d'immersion dans le milieu scolaire. Des précautions ont été prises afin
de séparer clairement aux yeux des éleves le travail de la chercheuse & celui des professionnels
de Pétablissement. A titre d’exemple, & plusieurs reprises certains éléves agissaient de fagon
réprimandable en classe et & 'extérieur de la classe. Durant ces incidents, il a été préférable de
ne pas montrer de signes de désapprobation mais d'étre impartiale afin d'éviter que les éléves se
sentent menacés par la présence de la chercheuse ce qui aurait sans aucun doute modifié
I'environnement et I'apparition du phénomeéne. Ainsi, la démarche de recrutement devait étre non-

agressive, éviter I'altération du milieu et faciliter un contact relationnel familier avec les participants.
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Les instruments de la collecte des données

Selon Moran (2002), I'approche phénoménologique doit permettre de soulever radicalement
plusieurs points concernant le sujet de 'étude en portant une attention particuliere aux évidences
explicatives du phénoméne telles quelles se présentent. C'est ce que Husserl (1991) nomme
« liflumination du phénomeéne ». Conformément a cette perspective, les instruments de la collecte
des données visent donc funicité de chaque éleve, la signification de leur vie, leurs expériences
en tant quéléve et leurs interactions dans le milieu scolaire. La plupart des examinateurs
phénoménologues semblent s'accorder a considéerer lors de la cueillette des données le
temoignage personnel comme source premiére d'information. (Bachelor & Joshi 1986,Schutz,
1987) Le témoignage des participants dans I'approche phénoménologique est soit obtenu

verbalement au moyen de la technique des entrevues ou par écrit grace a la procédure

du « self-report » ou le participant est sollicité a définir le phénoméne et les sentiments qui s’y sont
rattaches.

Les stratégies secondaires de la cueillette des données en phénoménologie sont les
observations du chercheur durant son insertion dans le milieu et les méthodes combinées utilisant
une variété de procédures pouvant faciliter Papparition du phénoméne. Considérant les
particularites des participants de cette étude, il était essentiel d'inclure dans la méthodologie de
cette recherche des instruments faciles a comprendre et ne représentant pas un fardeaux pour
les éléves. Les procédures retenues furent donc : L'observation des éléves dans le milieu scolaire,

la distribution d’'un questionnaire a choix multiples de treize questions et une breve entrevue

individuelle.
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Le journal de bord de I'observatrice

Le jounal de bord est la premiére modalité de la collecte des données. C'est a travers ce
journal qu'il a été possible d'obtenir les premiéres impressions du quotidien de chaque éléve. Ces
observations guiderent la maniére d’aborder chaque éléve ce qui éventuellement fut un outil
indispensable durant les entrevues. Ces observations permirent aussi de mieux comprendre les
reponses obtenues lors de 'administration du questionnaire. Les observations recueillies furent
donc divisées en trois volets : Iinteraction sociale de I'éleve, son attitude face aux apprentissages
et Findividualité de chacun d’entre eux.

Le premier volet porte une attention particuliére au comportement de chaque éléve. On
examine ici la relation de chaque éleve avec I'enseignant et avec ses pairs. La nature des relations
de chaque éleve est évaluée en comparaison avec le reste des éléves de la classe. Est-ce que
Péléve a une relation positive ou négative avec son entourage scolaire? Comment réagit-il avec les
autres et comment les autres réagissent-ils avec Iui?

Le second volet traite de I'attitude de I'éléve face aux apprentissages. Cette seconde phase
des observations nécessite de porter une attention particuliére aux expressions corporelles et
verbales de chaque éléve lors de la présentation d’une activité ou d’une nouvelle notion théorique.
Quelle est la réaction de I'éleve lorsqu'on lui présente un nouveau concept théorique? Semble-il
intéressé a participer aux activités? A ce volet, un chronométrage du temps d'attention en classe a
été jumelé.

La demiére phase des observations se rapporte a des caractéristiques individuelles
concernant I'existence générale des éléves et leurs perceptions de I'échec scolaire. Les
observations recueillies dans cette phase ont été prises aussi bien en classe qu'a I'extérieur. On
remarque ici le prolongement d'obstacles sociaux & Vintérieur de I'établissement scolaire et les

réactions des éléves face aux performances scolaires.
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Le questionnaire

La tradition phénoménoclogique nous informe que les données descriptives servent de bases
exclusives a la quéte de 'essence du phénoméne (Bachelor, 1988). C'est en suivant cette tradition
tout en y intégrant les perspectives des théories de I'attribution que le questionnaire distribué aux
éleves a été élaboré. Ce questionnaire qui se présente a la fois comme une autoévaluation et une
autocritique des performances scolaires privilégie 'observation de I'enclenchement de la quéte de
significations au moment ou l'éleve regoit un résultat scolaire. Ainsi, ce questionnaire laisse
apparaitre le raisonnement des éléves, les sentiments engendrés par P'échec scolaire et les
stratégies utilisées par ces éléves afin de surmonter cette épreuve. Agencées aux observations
recueillies dans le journal de bord, les données du questionnaire préparent les éléves et la
chercheuse aux emphases des entrevues.

Lors de I'elaboration et de la distribution du questionnaire, des précautions ont été prises
afin de ne pas restreindre les éléves dans leurs réponses. Tout d’abord, le questionnaire contenait
des réponses a choix multiples. Ensuite, les éléves étaient informés qu'ils avaient la possibilité de
cocher plusieurs réponses et/ou d'écrire des réponses autres que celles présentées dans le
questionnaire. Pour éviter un stress quelconque durant 'exécution de la tache, les éléves ont eu le
temps nécessaire pour compléter le questionnaire allant dans certains cas jusqu'a une semaine.
La profondeur des réponses obtenues dépendait en grande partie des contacts relationnels entre
la chercheuse et les participants. Cette spécificité a été constatée lors de la distribution du
questionnaire a cing éleves qui s'ajouterent au groupe durant le deuxieme mois dans le milieu
concordant au commencement d'une nouvelle session. Les réponses obtenues de ces éléves
reflétaient de la méfiance puisqu'il n'avait pas été possible d'établir des liens avec eux. Ces éléves
furent sélectionnés en derniers durant les entrevues par souci d'avoir le temps requis & la

formation d’un contact initial.
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Les entrevues

En phénoménologie, le témoignage des participants sur leurs expériences vécues constitue
la source premiére des données (Barritt, 1983). C'est en effet a l'aide de la technique de I'entrevue
que linvestigateur est amené a examiner de plus prés le phénoméne. Les entretiens avec les
éleves devraient donc dévoiler leur récit de vie, la maniere dont ils pergoivent le monde qui les
entoure et leurs réflexions sur ce qu'ils vivent. Dans ce sens, la technique de I'entrevue permet de
reconstituer I'apparition du phénoméne de I'échec scolaire dans l'existence de chaque éleve.
Cette convoitise ultime de la recherche nécessitait comme souligne précédemment le
développement de relations avec les éléves leurs permettant de divulguer aisément des
informations concernant leur vie. C'est pour cette raison que les entrevues se firent durant les
demiéres semaines de la collecte des données. A cette période les craintes des éléves avaient
disparues et les significations de leur participation & la recherche étaient plus claires a leurs yeux.
Plusieurs efforts avaient été entrepris afin que les participants puissent comprendre qu'ils n'étaient
pas des « sujets » sous observation mais bien des speécialistes de leurs expériences scolaires. |l
était donc essentiel que I'atmosphéere des entrevues dégage ce principe. Par conséquent, les
entrevues devaient ressembler a des discussions entre deux personnes plutét qu'a un entretien
formel.

Le langage utilisé était familier et ils avaient aussi le choix de décider de 'emplacement ou
ils désiraient passer I'entrevue. La plupart choisirent la cafétéria alors que d'autres préférerent le
corridor prés de la classe. Compte tenu de la diversité des expériences des éléves et des
objectifs de la recherche, les entrevues furent semi- dirigées. Cette sorte d’entrevue assura
I'obtention d'informations sur les thémes centraux de I'étude tout en favorisant une interaction
entre Pintervieweuse et les participants. Ce qui veut dire qu'il fallait savoir quand écouter les

éléves sans intervention et quand les diriger en posant les questions adéquates.
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Structure des entrevues

La structure des entrevues était pratiquement similaire avec chacun des participants.
D'abord, la chercheuse expliquait oralement aux éléves les objectifs de la recherche, leurs droits
en tant que participants et l'importance de fournir des informations sur leur vécu qui aideraient a
comprendre la divergence des performances scolaires chez les éléves au Québec. A la fin de cette
breve introduction, la majorité des éleves étaient enthousiasmes, particulierement les jeunes
hommes qui affirmérent ne pas avoir eu durant leurs expériences scolaires la possibilité
d'expliquer librement leurs craintes face a leur existence, leurs opinions et leurs perceptions du
systéme scolaire. Malgré cet entrain vis-a-vis leur participation dans la recherche, plusieurs éléves
étaient angoissés a I'idée d'étre identifiés a travers les données qu'ils fourniraient sur leur vécu. Il a
donc été nécessaire a plusieurs reprises durant les entrevues de les rassurer sur la confidentialité
des informations fournies. Aucun magnétophone n'a pu étre utilisé. Durant le compte rendu public
des données & la fin de la collecte, les témoignages ont été modifies afin de ne pas révéler leur
identité. La durée des entrevues variait entre 5 et 20 minutes. Cette variation du temps dépendait
de I'éleve et non de la chercheuse. Suivant la démarche phénoménologique, les premiéres
questions favorisaient la divulgation du récit de vie des leurs premiéres années de fréquentation
scolaire. L'attention est donc mise sur la description générale de I'enfance des participants, sa
situation familiale et ses premieres expeériences dans le systeme scolaire. Suite a cela, I'éléve était
amené a discuter de ses préférences et des difficultés rencontrées durant son cheminement
scolaire. Les entrevues se poursuivaient sur les perceptions et les sentiments reliés aux
performances scolaires. Durant cette période I'éleve était incité a fournir des explications sur les
conséquences de la réussite et de I'échec scolaire dans sa vie. La conclusion des entrevues
nécessitait une fin positive. On s'assura donc que I'éléve n'avait ressenti aucun malaise durant

Ientrevue tout en le félicitant d’avoir décidé de retourner aux études.
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Tableau 4 : Descriptions des éléves retenus

. Nom  Statut | Difficultés | Socialisation
Fictif Socio- rencontrées durantla
sconomique | durantla scolarité
durant scolarité
I'enfance
. Marie | Faible | *Fatigue Faible
(19ans) “Inattention
| | *Démotivation |
| *Difficultés
 scolaires
"Mésentente
- avec les
| enseignants |
: (es)
- Julie Moyen  *Difficultés @ Bonne
(19 ans) scolaires
. Amne | Faible | *Détestait | Inexistante
(17 ans) Fécole en
. général.
*Difficultés |
| familiales |
. Lise Faible | *Fatigue *Faible
(17ans) *Inattention  (depuis 2 ans,
| *Difficultés  elle évite
scolaires d'interagir avec |
ses pairs a
*Difficultés  Fexception de
familiales son copain)

| *Impliquée

dans un

gang

Perception
générale de
I'expérience
scolaire

Satisfaisante

| Mauvaise

Insatisfaisante | Satisfaisante

|Autoévaluation
\de sa
iperformance
\académique

I

| Satisfaisante

| Excellente

i

 Satisfaisante
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Sentiments
reliés & :
Péchec

Dégue de sa

performance

Dégue de sa
performance
et
‘nerveuse

Dégue de sa
‘performance

Dégue,
Strprise
‘et nerveuse
;
|




Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.

72

Perception |Autoévaluation | Sentiments

| rellés &
| Péchec

i
t

| Dégue et

' nerveuse

Dégue
e
' nerveuse

‘Dégue et
Impuissante
face au
résultat.

. Fachée

- contre elle-
: méme et

. déprimée.

j
- face au
- résultat.

' Dégue et
| nerveuse

' Nom Statut socio- | Difficultés | Socialisation |
Fictif économique | rencontrées | durantla générale de de sa
durant durantla scolarité l'expérience | performance
I'enfance scolarité scolaire académique
Sylvie Faible *Anémique Faible Difficile | Satisfaisante
(18 ans) *Fatigue
*Inattention
- *Difficultés
' scolaires
| | *Démotivation | ; |
France Faible ¢ *Fatigue Excessive Satisfaisante | Satisfaisante
(18 ans) *Difficultés |
scolaires *Education
*Mésentente spécialisée
. avecles reliée ala
enseignants  ;socialisation
(es)
; | ! *Démotivation ] ‘
Hélene Moyen *Tourmentée Faible Terrifiante | Excellente
(20 ans) alécole par
des éleves |
- Patricia Faible | *Difficultés | *Sélective | Passable | Satisfaisante
(18 ans) respiratoires | en raison :
occasionnant | des gangs
; plusieurs
absences
(Asthme)
*Fatigue
i *Difficultés
scolaires | '
Jeanne Faible *Inattention | Peur des Mauvaise | Satisfaisante | Impuissante
(19 ans) excessive en enseignants ; !
classe . (es)
Denise Faible *Fatigue . Bonne Difficilea | Médiocre
(18 ans) *Inattention | cause dela
’ | *Dyslexique | dyslexie



“Nom
fictif

iStatut
soclo-

- léconomique
durant
'enfance

| Difficultés

rencontrées
durant la
scolarite

‘Jean  [Faible/moyen
(19ans)

*_'enseignement
en frangais.
(Malgré que sa

f*lnattention

*mémorisation
*Difficultés
scolaires
*Démotivation

Luc  Moyen/élevé
(22 ans)

parents a 10ans.

*Agressivité
envers les
enseignants.
(es)

*Inattention

‘Louis | Fable

(20 ans)

I*Démotivation

i

*Victime de
violence ala
maison
*Agressivité
envers les
enseignants(es)
*Mémorisation
* Inattention

langue maternelle soi
le frangais)

*Séparation des

durant la
scolarité

‘Bonne

les pairs.

Mauvaise

. avecle
cadre
enseignant.

les pairs.

L'éleve
affirme avoir
été hait par
certains
enseignants
(es)

Bonne avec

| Bonne avec

~ [Socialisation Perception

générale de
l'expérience
iscolalre
|

| Difficile

Passable

Passable

Autoévaluation
de sa
performance
académique

- Passable

' Médiocre

- Passable
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Sentiments
reliés A
Péchec

nnerveux et
impuissant
face au
résultat.

~ [Faché contre

I'enseignant.
(léleve
admet avoir
confronté
et/ou menacé
ses
enseignants
(es) lors de
Fobtention
d’un mauvais
resultat.

Déprimé ;
(Féléve admet
avoireudes |
idées
isuicidaires

face a

I'échec)

 Dégu de sa

performance
et nerveux.




Statut
social

Difficultés

rencontrées

Michel |
(19 ans)

Carl
' (22 ang)

i
?

"Robert |
(22 ans)

Julien
(22 ans)

Faible-

moyen

Faible

Faible

| Faible

Faible

* Asthme
* Fatigue

* Phobie scolaire
((source de

plusieurs
absences)

*Mésentente
avec les
enseignants (es)
*L’enseignement
en frangais
*Inattention

*Asthme

* Fatigue
* Education
spécialisée

*Démotivation

*Trouble

mental

* Fatigue

* Inattention

* Mémorisation

* Né prémature

* Fréquentes
infections
*Trouble de
F'apprentissage
*Inattention

Deftde

I'attention avec

hyperactivité

* Fréquentes
infections

* Mére

toxicomane

*Placé en
centre d’accueil

pendant 12 ans
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Perception | Autoévaluation
scolaire

~ |Mauvaise

(L'éléve
affirme avoir
détesté tout
ce qui se
rapportait a
Iécole.)

Inexistante
(Tourmenté
| par ses

' pairs)

Bonne

(L’eleve
admet avoir
tourmenté
plusieurs
éléves et
d’avoir été
détesté de
plusieurs
enseignants.

fes)

! Difficile

Mauvaise | Bonne

Mawaise | Médioore

i

'Bonne | Passable

{

| Médiocre
|
Bonne

‘Bonne

Excellente

Sentiments reliés |

aléchec \
L’échec scolaire ‘
est le résultat de la
sévérité du
professeur
et d'un manque
d'étude.

L'échec scolaire
estle résultat de la
difficulté de
I'examen, de la
relation avec <
enseignantetdela
wvolonté de Dieu. ~
%L’échec estle
résultat de la
difficulté de
I'examen et de
Tintelligence.

- échec estle

résultat de la
difficulté de
Iexamen, d'un
manque d’étude et
de Fintelligence.

Indifférent face a
Iéchec puisque
selon léleve il est
normal & certains
moments
d’obtenir des
mauvaises notes.
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Le traitement des données

Selon Bachelor et Joshi (1986), le terme phénoméne vaudrait dire « faisser quelque chose
apparaitre a la clarté, apparaitre telle quelle (p.49) ». L'analyse des données de cette recherche
devrait donc strictement provenir des éléves co-chercheurs plut6t que définit préalablement par un
cadre conceptuel quelconque. Cette exigence de la phénoménologie renverse donc I'évolution
habituelle de la construction des recherches académiques puisque I'enclenchement de f'étude
s'etablit a la fin de la collecte des données. Ce procedé laborieux reflétant les pensées de Husserl
(1991) nécessite d’abord de saisir le sens global des observations et des données obtenues a
travers le questionnaire et les entrevues. Suite a cela, une extraction des éléments pouvant
constituer des thémes centraux sont reperés . la malnutrition, les problémes de santé, les
problémes familiaux, les difficultés sociales et scolaires, la relation avec les enseignants, le
systéme scolaire québécois, les perceptions du métier d'éléve, les raisonnements et sentiments
reliés a l'échec scolaire. La fréquence de l'apparition de ces éléments est notee et sert de
délimitation afin de pouvoir confectionner les thémes centraux de I'étude. Avant I'établissement
définitif des themes centraux, les résultats des données sont présentes en classe aux éléves dans
leur langage naturel. Durant la divulgation des données, les éleves eurent la possibilité de
réaffirmer ou de rectifier leurs témoignages et leurs réponses. C'est durant cette période que I'un
des premiers thémes fut établit. Ce theme coincide & une mésentente entre la majorité des
participants et quelques participantes sur leurs perceptions générales du systeme scolaire. Alors
que quelques participantes affirmaient que I'école était comme leur deuxiéme maison, les
participants affirmérent qu'il n'y avait rien de naturel dans I'environnement scolaire et que cette
remarque minoritaire devrait étre effacée de I'étude puisqu’elle ne correspondait en aucune fagon
a leurs expériences scolaires. C'est ainsi que le théme « Etre un gargon dans le systéme

scolaire » fut élaboré. Les autres thémes centraux de cette étude sont les suivants :
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Etre un éléve & Montréal, étudier dans la pauvreté et vivre avec l'échec scolaire. Ces
thémes offrent une analyse existentielle des éléves qui tient compte du soi des rapports avec les
autres, du monde dans lequel ils vivent et de leurs perceptions de ce monde. La derniere phase
du traitement des données consiste ici a rester le plus fidele possible & ceux qui a été collecté
durant linsertion dans I'établissement scolaire. C'est durant cette phase qu'il sera possible
d’'obtenir la validité interne (Anderson & Arsenault, 2000). La validité interne en recherche comme
I'explique ces auteurs s'arréte sur ces questions : « Est-ce que d’autres observateurs conduisant
le méme type de recherche obtiendraient les mémes résultats? Est-ce que les trouvailles de cette

recherche représentent réellement le phénomene étudié? » (Anderson & Arsenault, 2000, p.133)

Pour pouvoir répondre a ces questions et solidifier les données de cette recherche deux
procédures ont été entreprises. Pour commencer, les données ont été présentées aux
enseignants (es) de I'école, a la conseillére en orientation et a la directrice de I'école compte tenu
de leurs expertises auprés des éléves en situation d’échec scolaire. A Pexception de la carence
émotionnelle dans la relation éléve-enseignant cités par certains éléves comme facteur explicatif
de P'échec, les autres énoncés correspondaient a ce qu'ils avaient observé chez ces éléves. La
seconde procédure favorisant la crédibilité des informations recueillies consista a scruter les écrits
concernant I'échec scolaire en utilisant les perspectives des éleves en guise d'analyse. Cette
tache rigoureuse mais nécessaire débuta par 'examen de recherches scientifiques, s’amrétant
ensuite sur le systeme scolaire québécois et se concluant sur des conceptions psychosociales. La
préférence des recherches québécoises lors de la quéte de la validité des données rend plus

plausible la duplication des résultats obtenus a l'intérieur bien entendu du méme contexte social.
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Considérations d’éthique

La démarche phénoménologique présentée dans cette étude tente de dévoiler la
signification de I'échec scolaire au Québec. Situer ce phénomeéne dans un cadre de recherche en
éducation nécessite donc I'obtention de I'histoire de vie de chaque participant. Or, pour ces éléves,
les situations et les raisons qui ont engendrées 'échec font encore partie de leur quotidien. A titre
d’exemple, durant la collecte des données deux participants ont été expulsés de I'école pour des
comportements semblables a ceux qu'ils avaient durant 'enfance, alors que I'une des participantes
de 17ans s'absentait fréquemment en raison de problémes financiers. Les considérations d'éthique
devaient en premier lieu s'assurer que les éléves ne se sentaient pas obligés de participer a la
recherche et qu'ils avaient la possibilité de retirer leur participation a n'importe quel moment. Cette
premiére considération a été formulée sur le feuillet d'information, sur le formulaire de
consentement et avant chaque entrevue. Dans pratiquement tous les cas, I'échec scolaire était
associé a un moment déstabilisant de leur vie. 1l était donc du devoir de la chercheuse de savoir
durant les entrevues a quel moment il était nécessaire d'arréter le questionnement afin de ne pas
créer un malaise chez les éléves. Cette deuxiéme considération était primordiale au maintien de
I'état psychologique de certains éléves. La derniere considération consistait a sécuriser la
promesse de confidentialité des renseignements fournis. Tous les participants(es) voulaient que
les informations obtenues durant les entrevues parviennent & l'université mais certains étaient
effrayés a l'idée que leurs pairs, les enseignants et les professionnels de 'école connaissent leurs
identités. C'est pourquoi il a été nécessaire durant la divulgation des données de modifier les
commentaires afin qu'ils ne devoilent pas lidentite des éleves. Cette demiere considération a

naturellement rendu impossible I'utilisation d'un magnétophone durant les entrevues.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



78

Pertinence de la phénoménologie dans la_recherche

Principalement fondée sur la philosophie de Hussert (1991), I'ambition de la
phénoménologie est d’arriver a comprendre I'étre humain a l'intérieur de ses expériences vécues.
En dépit du fait qu'il n'existe pas en phénoménologie de normes strictes méthodologiques, puisque
chague phénoméne nécessite ses propres outils dinvestigation (Schweitzer, 2002), les
phénoménologues (Merleau-Ponty, 1975 & Giorgi, 1985) semblent toutefois s'accorder sur quatre
conditions fondamentales permettant de distinguer I'approche phénomeénologique des autres
démarches qualitatives: Le chercheur doit étre loyal au phénoméne tel qu'il se présente a lui. La
description du phénoméne doit étre faite par les personnes qui 'ont vécu. Le chercheur doit étre en
mesure de reconnaitre les prejugés théoriques et ses propres préconceptions sur le phenomene
afin de les suspendre et enfin, la recherche des significations du phénomene devrait strictement

provenir des données.

L'application de la phénoménologie dans une étude portant sur I'échec scolaire permet
d’obtenir une nouvelle perception du phénomene : celle des éléves du Québec. On examine donc
a travers le questionnaire, les observations recueillies dans le milieu scolaire et les entrevues
individuelles, les « multiples couches » (Moran, 2002) du phénomene étudié. C'est en effet le
dévoilement du récit de vie des éleves, leur cheminement individuel dans le systéme scolaire et
leur rencontre avec 'échec qui permettront d’obtenir « l'illumination du phénoméne» (Moran, 2002)

convoitée par la phénoménologie.
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DESCRIPTIONS ET INTERPRETATIONS DES RESULTATS
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Descriptions et interprétations des résultats

Au moment ol un éléve se trouve en situation d'échec scolaire, il a officiellement selon le
raisonnement de notre systéme  scolaire  arrété  d'étre  «lartisan de ses
apprentissages.»(MEQ, 2000, p.7) L'échec scolaire lui appartiendrait donc en grande partie. Pour
un enfant ou un adolescent, I'échec peut étre une source d'angoisse puisqu'il représente
I'écroulement de son monde tel que le constate Gayet (1997) : « face a I'échec il est devenu le
spectateur impuissant de sa dérive » (p.9) En raison de son échec, une détérioration de ses
relations familiales et sociales peut survenir rendant cette chute que cause I'échec encore plus
dévastatrice pour I'éléve. Il est dorénavant pergu comme un incompétent et doit s'identifier qu'il le
veuille ou non de cette maniére puisque c'est ce message qu'il regoit des autres. Si I'échec
persiste ou qu'il y a une accumulation d’échecs, I'éléve deviendra inévitablement réticent face aux
apprentissages et face au systeme scolaire puisque quotidiennement, il devra confronter cette
situation. A de rares exceptions prés, P'échec scolaire ne semble pas apparaitre spontanément
dans l'existence d'une éléve. C'est pour cette raison qu’il a semblé opportun dans cette étude

d'examiner le vécu et le cheminement des éléves en situation d'échec.

Ce chapitre présente donc les descriptions et les interprétations du phénoméne de I'échec
scolaire recueillies auprés des 18 éleves qui en ont fait I'expérience. Suivant le processus
phénoménologique de recherche sur les expériences vécues, (Van Manen, 1997) les
témoignages des éléves sont présentés sous forme de quatre thémes agencés a des
commentaires. Les thémes suivants seront donc ici présentés : Etre un éléve & Montréal, Etudier

dans la pauvreté, Etre un garcon dans le systéme scolaire et vivre avec 'échec scolaire.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



80

Théme I ; Etre un éleve 3 Montréal

L'éducation dans la société montréalaise tient une place importante parce qu'elle est pergue
selon plusieurs comme un indicateur du succes futur d'un individu. Cette perception assez
commune exerce une force chez I'éléve dés les premiéres années de fréquentations scolaires.
C'est ainsi que pour I'enfant, I'entrée a I'école est & la fois une source d'excitation et de craintes
face & ce nouveau milieu. Quels que soient les sentiments associés & l'intégration scolaire les
concepts de 'apprentissage et par la méme occasion de la réussite scolaire ne feraient pas partie
selon les témoignages recueillis des préoccupations enfantines de ces éléves. La commémoration
des premiéres années de fréquentations scolaires projette les significations de I'école vers d’autres
horizons. I existerait donc dés le debut un conflit entre les perceptions enfantines et celles des
adultes. Alors que pour les parents et les enseignants I'école doit étre prise au sérieux rapidement
puisque c'est I'endroit oul les enfants apprennent, les participants de cette étude présentent I'ecole
comme un lieu de vie ou l'on socialise et permettant de combler dans certains cas des carences

socio affectives :

« Lorsque jétais enfant, j'avais hate d'aller a 'ecole pour me faire des amies et pour jouer. »
(France)

« J'ai eu une enfance difficile. J'étais impatient d'aller a 'école. C'était 'endroit ou je pouvais
oublier mes problémes. » (Julien, Louis, Anne)

« Mon cours préferé c'etait I'éducation physique. Franchement, j'aimais uniquement aller a I'école
pour pouvoir jouer au basket-ball » (Michel)

« J'aimais aller a 'école pour voir mes amis. C'était 'endroit ol je me sentais aime. »
(Luc)
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Les exigences du «métier» d’éléve

Nous avons souligné au second chapitre que 'ambiguité du systeme scolaire québecois
provenait de ce quil était simultanément instructeur et représentant des valeurs sociales.
L.'éducation viserait donc & la fois le développement de I'enfant et son classement sur une échelle
sociale. Ce classement comme nous le savons a présent est déterminé par les habilités de
lenfant & répondre aux exigences du métier d’'éléve (Perrenoud, 1992). Dans ce sens, I'échec
scolaire ne correspond pas nécessairement & une absence de progression chez I'enfant mais se
rapporterait plutdt a des difficultés chez ce dernier a répondre aux normes du métier d'éléve.
C'est pourquoi il a semblé opportun de s'attarder aux significations rattachées au métier d'éleve
telles que vécues par les participants de cette étude.
Apprendre rapidement ce qui est exigé du métier d’éléve
« A Pécole il est trés important de faire tes devoirs et de faire les travaux en classe. Les
professeurs te disent tout le temps « Fais ton travail ». Si tu ne fais pas ton travail ils sont fachés. »
(Patricia)
« Des fois cela ne me tentais pas de faire mon travail. J'aurais préféré aller jouer.» (Michel)

« J'avoue que quand j'étais jeune jétais un éeléve paresseux. Je ne faisais pas mon travail. »
(Samuel, Jean)

« J'aime prendre mon temps lorsque je fais mes travaux. A cause de ¢a jétais toujours en
retard. » (Carl, Jeanne, France)

« Parle pas, bouge pas, sois gentille, travaille.» (Marie)

« I faut connaitre la matiére. La connaissance ¢a donne beaucoup de pouvoir. Les professeurs te
respectent plus lorsque tu connais tes affaires. » (France, Marie)

« A T'école, il faut avoir des bonnes notes. » (Heéléne)
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S’adapter aux méthodes pédagogiques

« J'aime bien les mathématiques. J'aurais aimé qu'il y ait une autre fagon de 'enseigner. » (Luc)

« Plusieurs fois je comprenais pas pourquoi on devait apprendre certaines choses. Mais tu ne
peux pas vraiment questionner le professeur sur ¢a. » (Robert)

« L'école c'est trop long. On devrait avoir 'école uniquement I'aprés-midi. » (Jean, Michel)

« J'aurais aimé qu’on m’'enseigne seulement les sujets qui garantissent un travail. » (Julien)

« Je connais des choses aussi. Pourquoi est-ce que je ne peux pas en discuter en classe? » (Luc)

« Le frangais a I'école c’est trop difficile. Trop de régles. Trop de choses a se rappeler. » (Samuel,
Jean)

« J'aime beaucoup cette classe. Comparativement a quand j'étais plus jeune, on fait beaucoup
d'activites et on peut se déplacer a notre guise. L'enseignante est aussi tres gentille et elle nous
comprend. » (Julien)

Développer une bonne relation avec son professeur

« Le professeur t'aime lorsque tu fais ton travail, tu 'écoutes, tu participes et quand tu as des
bonnes notes. » (Julie, Patricia, Marie)

« Situ nas pas des bonnes notes le professeur tiignore. » (Carl, Robert)

« Si le professeur te déteste tu vas échouer c'est certain. » (Louis, Luc)
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Etre comme les autres ou se sentir rejeté a 'école

« Quand jétais jeune je n‘avais pas d’amis parce que j'étais différent. Méme les professeurs ne
m'aimaient pas. » (Carl, Héléne, Julien)

« Les professeurs me traitaient comme si j'étais moins que rien. » (Samuel, Jean, Carl, Michel,
Julien, Robert, Louis, Luc )

« Plusieurs professeurs parlent dans mon dos lorsque je suis absent. lls disent comment ils sont
contents que je ne sois pas la... Oui ¢a fait mal. Depuis que je suis petit c'est comme ¢a.
Maintenant que je suis plus vieux ce qu'ils disent m'affecte moins. » (Julien,Louis)

« J'aurais préféré rester a la maison plutét que d'aller a I'école. C'était vraiment trop difficile.»
(Denise, Samuel)

« Lorsque javais des mauvaises notes, les professeurs m'ignoraient et les éléves de ma classe
me faisaient des commentaires negatifs. » (France)

Ne pas refuser de se conformer
« Des fois j'en avais assez de rester assis. Je trouvais n'importe quel prétexte pour me lever. Les
enseignants étaient alors mecontents et me disaient de m’asseoir comme les autres.» (Julien)

« Parfois lorsque j'avais pas assez de temps pour finir un travail je copiais les réponses de mon
voisin. » (Louis)

« J'avoue avoir menacé plusieurs fois mes professeurs lorsquiils étaient trop autoritaires, me
rabaissaient ou refusaient de me laisser aller aux toilettes. » (Louis, Luc)

« Quand j'étais plus capable de travailler je m'imaginais dehors en train de jouer. » (Michel)

«Les professeurs me punissaient tous le temps parce que je refusais de faire comme les
autres. Aprés un certain temps je détestais I'école. En fait, je crois bien que jétais allergique a
I'école. » (Samuel)
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Interprétation des résultats

Pour les jeunes de cette étude, I'échec scolaire apparait d'abord comme I'échec a la norme.
La norme se présente ici comme tout ce qui englobe les attentes du systéme scolaire face a
Fenfant. C'est & travers ces attentes que se dégagent les significations du métier d’éléve a
Montréal. On remarque en premier lieu la sélection inévitable des éléves enclenchée par le
curriculum caché. Les participants peignent le portrait d’'un systéme scolaire rigide ou la vitesse
et 'nomogénéité sont synonymes de succes scolaire. L'adaptation aux méthodes pédagogiques
est ce qui caractérise en second lieu le sens du métier d'éléves pour les participants. On constate
a travers ces témoignages que les €eléves ayant vécu I'échec scolaire ont éprouvé des difficultés
d’adaptation aux pratiques pédagogiques traditionnelles ol I'enseignant est le transmetteur ultime
des connaissances et que P'éléve tient un role passif dans ses apprentissages. A cet effet,
plusieurs d'entre eux ont souligné 'absence de significations pertinentes et d'activités lors de la
presentation de nouvelles notions. L'impossibilité de prendre part dans la présentation des notions
scolaires a aussi été considéré comme faisant partie des facteurs nuisant a leur adaptation
scolaire. La mésadaptation aux pratiques pédagogiques a €té retenue par plusieurs comme étant
un facteur ayant nuit a leurs relations avec leurs enseignants. Maintenir une bonne relation avec
son enseignant a été géneralement associé par les participants comme étant un facteur
garantissant le succes scolaire. La réalisation de l'existence de différences entre les participants
et leurs pairs, soit a cause de besoins spéciales, de leurs différents styles d’apprentissage ou a
causes de la résilience de certains a s'adapter au systéme scolaire fut a la source de I'exclusion
scolaire dont ils ont été victimes. Se sentir quotidiennement exclus a l'ecole qui est dés la
maternelle le milieu de vie des enfants, en plus de créer des carences affectives, a sans le

moindre doute affecté la motivation scolaire de ces éléves et leur estime de soi.
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Théme Il : Etudier dans la pauvreté

Plus de 70% des jeunes en situation d'échec scolaire au Québec proviennent de milieux
defavorisés. (Tardif ;1992, Moreau; 1995, Gauthier & al; 1999, Conseil Supérieur de
PEducation; 2001) Ces jeunes issus de familles pauvres abandonneraient I'école en plus grand
nombre et plus t6t que ceux de familles non pauvres. On constate aussi que les éleves de
milieux défavorisés manifestent souvent des désordres psychologiques. (Colin& al, 1994) Malgré
linexistence prouvée de déficit au niveau intellectuel et au niveau du potentiel cognitif de ces
jeunes, plusieurs enseignants affirment étre incapables de secourir les éleves « a risque » ou en
situation d'échec en provenance de milieux pauvres. Les études sociologiques expliquent ce
phénoméne par un choc culturel entre la culture de I'école et les perceptions et comportements
quengendre la pauvreté. A titre d'exemple, la rudesse du quotidien des milieux défavorisés exige
une emphase sur le présent plutdt que sur la planification a long terme. Desjardins (1985), Gayet;
(1997), Barakett & Cleghorn (2000) remarquerent aussi des déficiences entre le langage utilisé

dans les milieux défavorises et celui revendiqué en classe.

N'echappant pas aux statistiques des écrits pédagogiques traitant de 'échec scolaire, 14
des 18 participants de cette étude proviennent de milieux économiquement faibles. Sans prétendre
tout expliquer sur la corrélation existante entre 'échec scolaire et la pauvreté, la parole des jeunes
de cette etude permet d’éclaircir ce phénomene. Ces jeunes, mieux placés que quiconque pour
expliquer les effets de la pauvreté sur leur rendement scolaire, fournissent une nouvelle
perspective du phénoméne. Les récits de vie, les sentiments et les perceptions recueillis a
travers leurs témoignages facilitent la comprehension de l'univers des éléves vivant dans la

pauvreté.
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Naitre dans la pauvreté

La pauvreté au Québec signifie d'abord de vivre « au jour le jour » a cause du manque de
ressources. La vie d'une personne pauvre consiste donc a étre quotidiennement préoccupée par
le manque d'argent. Ce manque matériel frappant le plus souvent les meres célibataires, les
prestataires de I'aide sociale, les personnes travaillant au salaire minimum, les personnes &gées
et les jeunes adultes, exige souvent des privations dans leur qualité de vie. A Montréal, ces
privations sont observables par la résignation de vivre dans un logement insalubre et par une
alimentation déséquilibrée (FRAPPU, 1998). Au-dela des contraintes matérielles, vivre dans la
pauvreté occasionne aussi des contraintes psychosociales. (Colin & al, 1994 et Beauregard & al,
2000) Ce statut social rarement choisit mais résultant le plus souvent de l'imprévu, est synonyme
d'isolement social. Comme le constatérent Colin & al (1994) et Beauregard & al (2000), les
personnes vivant dans la pauvreté doivent non seulement affronter les rudesses de leur quotidien
mais aussi les préjuges sociaux associés a ce statut. Ce qui peut nuire sérieusement a leur
équilibre psychologique. Pour Carl, Robert et Julien les conséquences de la pauvreté se sont fait

sentir avant méme leur naissance :

« On a toujours été pauvre chez nous ». (Carl)

« Ma mére a travaillé jusqu'a temps qu'elle ne soit plus capable. Elle voulait étre certaine d'avoir
les moyens de me donner des vétements neufs ». (Robert)

« Ma mere avait beaucoup de problémes familiaux lorsqu'elle était jeune. Elle est restée dans la
rue. Lorsqu'elle était enceinte de moi elle prenait de la drogue. C'est pour ¢a que j'ai le déficit de
I'attention avec hyperactivite. Quand jai eu 18 ans j'ai arrété de prendre du Ritalin. Je déteste les
drogues ». (Julien)
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Etre sous-alimenté a école
La sous-alimentation est 'une des premieres conséquences de la pauvreté au Québec. En

2004, Moisson Montréal évaluait dans son rapport annuel que plus de 150 000 personnes dont
66 000 enfants vivaient dans 'insécurité alimentaire. Seulement un des participants de cette étude
affirment avoir eu une nutrition excellente durant sa jeunesse. Suggérant ainsi importance de la
nutrition dans I'analyse du phénoméne de I'échec scolaire. Luc, en provenance d'une famille a
revenu moyennement élevé affirme n'avoir jamais expérimenté la fatigue a 'école et/ou des
problémes de santé durant sa jeunesse. Luc est décrit par le cadre enseignant comme un bon
éléve, parlant un anglais impeccable, doué pour les mathématiques, mais qui manque de

motivation pour ses études.

Nutrition moyenne : Pour Marie, Jean, Samuel et Michel une nutrition moyenne consiste a avoir

mangé durant leur jeunesse différents aliments quotidiennement. lis affirment que la qualité de leur
alimentation a pu étre maintenue grace au contrfle parental des quantités de consommation. Ces
éléves décrits comme des éleves moyens affirment avoir été souvent fatigués, enrhumés et/ ou

inattentifs en classe. Michel et Samuel ont aussi soufferts d’asthme durant leur enfance.

Nutrition satisfaisante: Une nutrition satisfaisante consiste ici a manger quotidiennement les
mémes aliments a sa faim soit du riz, des pommes de terre et du spaghetti. Deux participants
S'identifient a cette catégorie. Louis qui affirme avoir rarement déjeuner durant sa jeunesse est
agressif, provoque ses professeurs et rabaisse certains éleves. Il affirme avoir été hai par certains
professeurs durant son enfance. Pour Denise qui est dyslexique, elie affirme avoir été souvent
fatiguée et inattentive en classe. Ces deux éléves ont des performances scolaires faibles variant

entre 50% et 65%.
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Omission du déjeuner : Sylvie, Patricia, France, Jeanne et Robert s'identifient & cette catégorie. En

plus de manger a chaque jour les mémes choses durant leurs enfance, Sylvie et Patricia affirment
n'avoir jamais déjeuné avant d'aller a I'école. Sylvie est anémique alors que Patricia est
asthmatique. Ces jeunes filles que I'on retrouve souvent couchées sur leur pupitre affirment avoir
eu un parcours scolaire difficile. Elles sont toutefois considérées comme des éléves moyennes.
Jeanne qui a une jumelle et France sont excessivement inattentives en classe et n'arrivérent
jamais durant leur enfance a compléter en méme temps que leurs pairs leurs travaux scolaires.
Robert, né prématurément affirme avoir souffert de plusieurs infections durant son enfance

résultant en un taux éievé d’absentéisme.

Un repas par jour : Julie, Anne, Lise, Héléne, Carl et Julien répondent a cette catégorie. Selon
leurs témoignages, ces éleves auraient mange uniquement a I'heure du souper durant leur
enfance passant ainsi la journée entiére sans manger quoique ce soit. Seulement Héléne affirme
ne pas avoir été affectée par cette diéte. Héléne est en effet, la premiere de sa classe. Elle avoue
avoir toujours eu besoin de beaucoup de temps pour compléter ses travaux scolaires. Elle affirme
avoir connu un parcours scolaire difficile parce qu'elle était tourmenté par ses pairs:« Les éléves
essayaient toujours de me faire du mal. J'étais trés angoissée lorsque jallais a 'école ».Les trois
autres jeunes filles se classant dans cette catégorie affirment avoir été souvent grippées et
fatiguées durant leur enfance. Elles affirment avoir eu beaucoup de difficultés a se concentrer en
classe. Anne et Lise ont toutefois des bons résultats tandis que Julie est la plus faible de sa classe.
L'une d'entre-elles, Lise admet avoir fait partie d’'un gang et d’avoir été impliqué dans plusieurs
bagarres : « J'avais pas le choix de me battre. C'est comme ga quand t'es dans un gang. »

Julien et Carl affirment avoir été souvent malades. Julien a le déficit de lattention avec

hyperactivité. Il est décrit comme le second meilleur éléve de sa classe. Comparativement aux
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autres éléves de sa classe, il termine ses travaux et examens en moins de 15minutes.A cause de
cette rapidité dans I'exécution des taches scolaires Julien tente de s'occuper en parlant aux autres
éléves, en posant de nombreuses questions ou en demandant de sortir de la classe sur n'importe
quel prétexte. Julien est deécrit comme un excellent éléve ayant un vocabulaire distingué mais son
comportement relié a son hyperactivité, fait de lui un éleve impopulaire aupres de ses pairs et des
enseignants. Le dernier éléve faisant partie de cette catégorie est Carl. Carl a des hallucinations
auditives et doit prendre certains médicaments en rapport a ce trouble. Il est tres calme et réserve.
Doué pour le dessin, plusieurs éléves vont parfois lui demander son aide pour des travaux. A
I'examen trimestriel il obtint 71%. Selon Carl, la source de ses difficultés scolaires provient de
I'exclusion scolaire dont il a &té victime : « Tout le monde me trouvait bizarre ».Carl ainsi qu'Héléne
affirment n’avoir jamais eu d'ami et d'avoir été la risée de leur école tandis que Julie, Anne, Lise et
Julien admettent avoir participé a des batailles ou & des actes tyranniques (bullying). : « J'avais du

plaisir & faire mal aux autres » affirma Julien.

Les observations et témoignages recueillis aupres de ces six participants démontrent des
liens entre la sous-alimentation, I'nattention, 'agressivité, les troubles du comportement et des
difficultés dans les interactions sociales. A Pexception de Julien, tous les éléves ayant mangé et
continuant de manger un repas par jour entrent en classe rapidement en évitant le regard des
autres et s'assoient soit dans la premiére rangée ou la demiére alors que la plupart des éléves
sont assis dans les rangées du milieu. Questionnés au sujet de ce qu'ils préférent a I'école, les six
étudiants de cette catégorie répondent «apprendre» et affirment ne pas aimer en général les

éleves des écoles qu'ils ont fréquenté.
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Vivre dans une famille pauvre

Le milieu familial en tant que variable de I'échec scolaire a depuis longtemps été associé
aux facteurs socio-économiques difficiles (MEQ, 2002). Pour quatorze participants de cette étude,
vivre dans la pauvreté a aussi eté synonyme de situations familiales particuliéres. Pour Julie, Lise,
Jean, Louis, Michel, Carl, Julien, provenant tous de famille monoparentale, la pauvreté a suscité
chez leur mére une détresse psychologique la rendant souvent inaccessible physiquement et
émotionnellement :

« Ma mére n’avait pas le temps de m'aider a faire mes devoir lorsque j'étais jeune. Je devais
m'occuper de moi-méme » (Julie, Jean, Michel, Carl, Julien)

« J'ai di travailler au secondaire afin de subvenir a mes besoins. » (Louis, Sylvie, Patricia, Marie)

« Ma mere travaillait tout le temps. Méme le soir. Elle dort 2 heures par nuit. Il y a deux ans de
cela, elle m'a explique qu'elle n’avait pas les moyens de me nourrir et de m’acheter des vétements.
Elle m’a dit qu'il etait temps que je m'occupe de moi-méme. J'ai donc commencé a travailler a 15
ans. Mon copain est ma famille. On allait a la méme école. Il s'occupe de moi. Il a rencontré ma
mere pour lui dire qu'il allait s’occuper de moi. » (Lise)

L'insécurité, lisolement social et le désespoir générés quotidiennement par la pauvreté
contribuerent aux problémes familiaux dont Anne, Louis et Julien auraient vécu. L'école était alors

devenue pour eux le seul milieu stable ol ils espéraient combler leurs carences affectives :

«Jai éte victime de violence durant ma jeunesse.J'ai toujours voulu étre aimé de mes
professeurs.» (Louis)

« J'aime aller a I'école uniquement parce que cela me permet de sortir de chez moi et d'éviter
les chicanes familiales. » (Anne)

« Ma mére était une droguée. J'ai appris trés jeune a étre indépendant. Mon indépendance n’'a
pas durée longtemps. J'ai été placé en centre d'accueil pendant 12 ans. Je déteste ma mére.
Lorsque jétais jeune, j'aimais aller & I'école pour rencontrer des gens. Je m'amusais a faire du mal
aux autres. J'aurais voulu étre aimé a l'ecole. Les professeurs ne m'aimaient pas. lls étaient
contents uniquement lorsque je n'étais pas la. » (Julien)
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Fréquenter les écoles de quartiers pauvres

L’adaptation scolaire c'est aussi 'adaptation graduelle, aux autres enfants, & son enseignant, aux
salles de classe, a son pupitre, a la cour d’école et a tout ce qui se rapporte a 'environnement
scolaire. Lorsqu'un enfant vivant quotidiennement sous-alimenté et spectateur de la détresse
psychologique que cause la pauvreté dans sa famille, il arrive souvent a I'école fatigué, inquiet,
éprouve évidement beaucoup de difficultés a se concentrer en classe et n'est pas nécessairement
toujours disposé a coopérer avec 'enseignant ou a socialiser avec les autres éléves. C'est de cette
maniére que I'expérience scolaire a été vecue par les quatorze participants ayant grandi dans la
pauvrete. Alors qu'ils affirment tous ne pas avoir aimé l'atmosphére générale des écoles
frequentées durant leur jeunesse, les spécifications des particularités des écoles de quartiers
pauvres ont été principalement fournies par Marie, Anne, Lise, Sylvie, Jeanne, Patricia, Jean et
Samuel ayant tous fréquentés des établissements scolaires francophones de quartiers pauvres :

« Mon ancienne ecole était trés sale. Il y avait beaucoup d’eléves. Les professeurs n'avaient pas le
temps de s’occuper des éléves. Surtout pas de ceux qui avaient des mauvaises notes.» (Marie,
Anne, Mélissa, Lise)

« La senteur de 'école me donnait la nausée...A chaque fois que j'allais a 'école je me sentais
étourdis.» (Samuel)

« J'étais constamment stressée lorsque j'allais a 'école. Il y avait trop de violence a cause des
gangs. Souvent a la sortie de I'école la police était la. » (Patricia)

« Les gens doivent comprendre qu'il existe & l'intérieur des écoles frangaises des divisions basées
sur la race, la langue et la religion. Moi je ne voulais pas faire partie d'un gang. J'ai été obligée
malgré moi & cause de mon origine ethnique. ls (les membres) étaient devenus ma famille. »
(Lise)

« Les professeurs de mon ancienne école étaient trés autoritaires. lls se fachaient trés vite et
criaient souvent si quelgqu’un ne faisait pas son travail. » (Marie, Jeanne, Samuel, Jean)

« Je n'etais vraiment pas motivé dans mon ancienne école (francophone & anglophone). On me
regardait trop comme si je ne valais rien. » (Samuel, Jean, Carl, Michel, Julien, Robert, Louis)
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Interprétations des résultats
Plusieurs études investiguant les performances scolaires a laide d'une approche

sociologique (Colin & al; 1994, CRIRES; 2000, MEQ; 2002, Barakett & Cleghorn; 2000)
démontrent la relation étroite entre les inégalités sociales et les inégalités scolaires. On constate
donc que plus I'enfant est pauvre et plus les probabilités d’échec augmentent. Pour quatorze
participants de cette étude, le milieu scolaire était complétement déconnecté de leur vie
quotidienne. Comparativement a la majorité des éléves de milieux favorisés qui arrivent a I'école
sans aucune préoccupation, les témoignages recueillis ici permettent de saisir le sens des réalités
des éleves vivant dans la pauvreté & Montreal. Ces réalités peuvent étre résumées par les
questions et réflexions suivantes : « Qu'est-ce qu'on va manger aujourd’hui? Est-ce que je vais
voir ma mére aujourd’hui? OUu est-ce que je vais rester ? Est-ce que mes parents vont se chicaner
aujourd’hui? Est-ce que je vais me faire battre aujourd’hui? Qui va s’occuper de moi? Comment
vais-je faire pour subvenir a mes besoins? Je suis vraiment fatigué aujourd’hui. J'espére que le
professeur ne va pas remarquer que je n'ai pas fait mon travail. J'aimerais pouvoir parler avec mon
enseignante. Mais je ne crois pas qu'elle m’aime. Je ne peux compter que sur moi-méme. Je suis
stressé, déprimé, fatigué. Je n’ai vraiment pas envie de me faire embéter aujourd’hui. J'en ai assez
d'aller dans cette école. Elle est trop sale et il y a toujours des problemes. »

Le cheminement scolaire d'éléves ayant ces préoccupations en téte ne peut qu'étre difficile.
Leur disposition aux apprentissages est limitée considérant les nombreux obstacles a surmonter
quotidiennement. L'inattention et la fatigue en classe citées par ces quatorze participants comme
étant des facteurs importants de leurs difficultés scolaires sont les conséquences de leur statut
social. Pour que I'école devienne accessible a tous, elle doit privilégier une représentation de la
société en instaurant un systéme ne s'intéressant pas uniquement aux éléves les plus favorisés

mais s'intéressant a tous ses éléves.
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Théme lll : Etreun garcon dans le systéme scolaire

De nombreuses études discutant de I'échec scolaire portent une attention particuliére au
sexe de l'éleve en difficulte. On signale a travers ces études que les éléves de sexe masculin
présenteraient plus souvent que leur consoeurs des difficultés d’apprentissages et/ou des troubles
du comportement. Le Conseil Supérieur de I'Education (octobre, 1999) spécifia a ce sujet que
61% des gargons a I'enseignement primaire avaient accumulé du retard dans leurs apprentissages
comparativement a 37% des filles. Les hypothéses facilitant la compréhension de l'effet sexe
dans la trajectoire scolaire indiquent que les roles et comportements attribués & chacun des sexes
par le contexte familial et scolaire désavantagent les gargons dés leurs premiéres années de
fréquentation scolaire. Alors que les gargons sont encouragés trés tot a étre actifs, agressifs,
indépendants et impulsifs en classe, se sont les caractéristiques associées a l'identité féminine

telles que : 1a docilité, la coopération et la patience qui sont synonymes de succes scolaire.

Les observations recueillies aupres des participants de cette étude corroborent les écrits
sur la relation entre le sexe et la réussite scolaire. Les comportements suivants ont été observé
chez la plupart des jeunes hommes de cette etude : réticence a faire le travail demandé, refus de
participer aux activites faites en classe, déplacement fréquent a l'intérieur et/ou a l'extérieur de la
classe avec ou sans la permission de I'enseignante, difficultés a suivre les directives et dans
certains cas agressivité envers I'enseignante lorsque celle-ci désapprouve leurs comportements.
Alors que les éléves masculins semblent étre les plus touchés par le curriculum caché, aucun
d’'entre eux considéerent la participation, I'attitude et le comportement comme des variables de la
reussite scolaire. Pour eux, la reussite scolaire serait reliée aux compétences de I'éléve et aux
sentiments de l'enseignant face a I'éleve alors qu'en genéral, les jeunes filles de cette étude

tiennent compte de ces facteurs dans I'analyse de la différenciation des performances scolaires.
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Etre en désaccord avec son professeur (e)

Ces derniéres remarques incitent donc a s'attarder sur les perceptions de I'expérience
scolaire des participants. Pour les jeunes hommes de cette étude, la commeémoration de leurs
expériences scolaires est souvent rattachée & la rigidité de certaines méthodes pédagogiques
obligeant les éléves & apprendre et & se conduire selon les parcours imposés par I'enseignant.
Des confrontations sembleraient survenir entre I'éleve et I'enseignant(e) lorsque le modéle de
fonctionnement préétabli, que se soit aux niveaux des apprentissages ou comportementaux n'est

pas respecté par l'éléve.

« A I'école tout est structuré... Quand tu peux te lever, quand tu peux parler, quand tu dois faire
ton travail. J'ai éprouvé beaucoup de difficultés a suivre ces structures. »
(Luc, Julien)

« Comparativement & ce qui se passe dehors, a 'école rien n'est naturelle. C'est tellement
artificiel! » (Michel, Jean)

« Je n'ai jamais reussit a comprendre f'utilité d’apprendre certains sujets. » (Robert)

« Lorsque jétais jeune, je n'arrivais pas a comprendre pourquoi j'étais toujours en punition a
Fécole. » (Julien, Luc)

« J'étais tellement faché lorsque les professeurs criaient.» (Samuel)

« Durant mon expérience scolaire, je navais pas de bonnes relations avec les professeurs. »
(Louis)

« Les professeurs etaient toujours sur mon dos. » (Carl)

« J'avoue avoir menace et/ou frappé mes enseignants. » (Luc,Louis)
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A Pinstant ou I'éléve est en conflit avec son enseignant(e), la personnalité de ce demier
aurait selon les témoignages recueillis un effet direct sur leurs performances scolaires. i est
évident que méme si 'enseignant (e) s'efforce d’étre neutre dans ses évaluations, il/elle réagit
inévitablement aux comportements et aux compétences de ses éléves. Selon la personnalité de
I'enseignant (€) une ligne de démarcation de ce qu'il/elle considére acceptable/inacceptable est
établie et sera utilisée consciemment ou inconsciemment lors des évaluations.

« Au secondaire, j'ai trouvé cela injuste lorsque mon enseignante m'a fait échouer parce que
j'avais manqué trop souvent. Ok. Je peux comprendre si je n'ai pas réussit Fexamen mais échouer
juste parce j'ai trop manqué c'est injuste. » (Samuel)

« Je n'ai aucun contrble sur mes résultats scolaires. Souvent, c'est le prof qui décide si tu passes
ou non. Si le prof t'aime tu vas réussir ou sinon tu coules. » (Luc, Louis, Michel, Samuel)

« Le professeur a pris mon travail et I'a mis & la poubelle devant moi. Je V'ai frappe. » (Luc)

« J'ai demande a mon enseignante si je pouvais aller aux toilettes. Elle a refusé. Aprés une demie
heure je me suis levé. Elle m'a dit de m'asseoir. Elle s'est mise devant la porte pour m’empécher
de sortir. Je I'ai poussé et je suis sorti. » (Louis)

Désirer étre aimé par son enseignant (e)

La famille est comme nous le savons tous, le premier milieu de vie des éleves. C'est dans le
groupe familial que I'enfant se sentira aimé, accepté et en sécurité. Or, pour les participants de
cette etude, le milieu familial a souvent été un environnement ol ils se sentaient étrangers soit a
cause des difficultés financiéres ou des divers abus a l'intérieur de la famille. Malgré que plusieurs
participantes aient vécues des situations familiales similaires, ce sont les jeunes hommes qui
semblent avoir été les plus affectés durant leurs enfances par les problémes familiaux. Les
participants affirment tous avoir espéré étre aimé par leurs enseignants durant leur jeunesse et

avoir eté affecté par des gestes d’hostilite portés a leur égard :
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« J'ai été victime de violence durant ma jeunesse. J'ai toujours voulu étre aimé de mes professeurs.
Mais ils me détestaient » (Louis)

« Jaurais voulu étre aimé a l'école. Les professeurs ne m'aimaient pas. lis étaient contents
uniquement lorsque je n'étais pas la. (Julien)

« Les professeurs me rabaissaient tout le temps. lis se moquaient de moi. » (Carl)

« Tu devrais voir la maniére dont ils te passent les feuilles...C'est presque comme s'ils les
lancent. » (Robert)

« Je m'en fou complétement des profs. J'agis de la méme maniére qu'ils agissent avec moi » (Luc)
« Il faudrait montré a certains enseignants(es) comment agir avec les éleves » (Samuel)

« Les enseignants(es) crient souvent » (Jean, Michel)

Tout le long des observations faites en classe, il a été possible de constater que les
participants cherchaient plus souvent  que leurs consoeurs & se faire remarquer par leur
enseignante.L'attention de I'enseignante était sollicitte des maniéres suivantes: en posant
frequemment des questions relatives ou non relatives & lP'enseignement, en faisant des
commentaires sollicités ou non sollicités par lenseignante, en demandant & maintes reprises de
I'aide & I'enseignante sans nécessairement en avoir besoin, en allant au bureau de I'enseignante
sans raison et en essayant d’entretenir un dialogue avec I'enseignante. Lorsque I'enseignante ne
leurs accordait pas d'attention ou leurs disait de faire leurs travaux, les jeunes hommes devenaient
parfois agités, se levaient sous n'importe qu'elle prétexte jusqu’a ce qu'ils finissent par attirer a
nouveau Iattention de Ienseignante. A plusieurs reprises, Julien et Louis questionnérent
ouvertement I'enseignante sur ses sentiments face a eux de la maniére suivante : « Est-ce que

vous m'aimez? » « Est-ce que vous vous étes ennuyé de moi lorsque j'étais absent? »

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



97

Interprétation des résultats

Aux yeux des jeunes hommes de cette étude, la réussite scolaire porte plus sur la qualité
des relations entretenues avec I'enseignant(e) que sur les compétences réelles d'un éléve. Alors
qu’en général la plupart des éléves s'adaptent bien aux exigences scolaires, on apprend ici que
réussir & 'école serait avant tout savoir plaire aux enseignants.Dans ce sens, les enseignants sont
pergus comme ayant le pouvoir absolu dans la classe. Malgré cette constatation, les difficultés
familiales rencontrées, occasionnant des besoins socio-affectifs importants ont grandement nuit au
développement d'une relation positive avec leurs enseignants(es). En raison de ce désordre émotif
vecu au sein de leur famille, ces jeunes n‘ayant pas les outils de communication nécessaires

étaient incapables de transmettent des messages favorisant I'affection de leurs enseignants.

Cette incompréhension entre ces jeunes hommes et leurs enseignants a eu un impact
important dans leur processus d’analyse des causes de leurs échecs puisque comparativement
aux jeunes filles, les participants attribuerent souvent les causes de I'échec & des expériences
émotionnelles négatives avec leurs enseignants. Ayant I'impression de ne pas avoir le controle sur
leurs performances scolaires, ces jeunes ont développé une faible estime de soi et il a été difficile
pour eux de remonter la pente étant donné que [I'échec scolaire comportait toujours des
consequences émotionnelles. Ainsi, on constate a travers les entrevues que pour ces jeunes
hommes, l'échec scolaire était souvent associé a un état dépressif, a la résignation, a la colére

face au sentiment d'impuissance et pour 'un d’entre eux a des idées suicidaires.

Reproduced with permission of the copyright owner. Further reproduction prohibited without permission.



98

Théme IV : Vivre avec I’échec scolaire

La réussite individuelle est d’abord tributaire de la reconnaissance sociale. Dans ce sens,
la compréhension de 'échec nécessite de se placer avant tout dans le contexte social de l'individu
et par la suite du point de vue de l'individu affecté par son échec de sorte @ pouvoir examiner les
perceptions de I'échec. Il serait important d’ajouter ici qu'en plus de I'environnement social, les
perceptions de I'échec dépendent aussi de la personnalité de individu et de son interprétation de
la situation. (Lacroix, 1968) Donc, lorsqu'un individu échoue dans Pexécution d'une tache a
accomplir, sa perception de lui-méme, 'image que les autres se font de lui et ses caractéristiques

psychologiques serviront de repéres face a ce qui lui arrive.

Lorsque I'on discute de I'échec scolaire au Québec, on parle avant tout des difficultés et dans
certains cas de l'incapacité d'un éléve a réaliser une performance scolaire jugée adéquate dans
I'une ou plusieurs des matiéres enseignées au programme de formation. Pour I'éléve se retrouvant
dans cette situation, 'échec scolaire est plus qu'une méconnaissance de la matiére enseignée.
Clest I'écroulement de son monde puisque I'école est le lieu ol il vit. A ce stade, on constate
souvent une rupture entre 'éléve et 'école. En classe, méme s'il fait un effort son effort n'aboutit &
rien alors il ne porte plus attention. Face a I'échec de l'éleve, 'enseignant peut devenir indifférent
allant méme jusqu’a ignorer I'éléve ce qui contribue grandement a I'exclusion sociale vécu par
plusieurs éleves ayant expérimenté I'échec scolaire. L'objectif de ce dernier théme est donc de

présenter les raisonnements des participants sur les causes de leurs échecs.
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Lorsque I’échec survient
La stabilité et I'impression d’avoir le contrOle sur son existence sont des besoins qui ont
depuis longtemps été reconnu par Weiner (1985). D’'aprés son raisonnement, Iinattendu dans un
événement suscite une émotion stressante puisque sa signification est rattachée le plus souvent a
une perte de controle. Lorsqu'un individu prend conscience qu'il n'a pu atteindre le but fixé une
mise en ceuvre des raisons permettant de comprendre et de résoudre le probleme est entameée.
Les témoignages des participants de cette étude ont permis d'établir trois raisonnements

fondamentaux lorsque nos éléves sont confrontes a I'échec scolaire :

Reconnaitre que I’échec prend sa source dans une inaptitude de soi-méme :
“C'était difficile pour moi d'aller a F'école, j'avais beaucoup de difficultés & comprendre.”
(Carl, Denise)

“Ca ne sert a rien d'aller a I'école si on est pas capable de reussir.” (Samuel, Luc)

Admettre qu'a l'origine de I'échec se cache sa propre incompétence semble avoir des
conséquences plus sérieuses chez les participants. Lors de P'autoévaluation de leur rendement
scolaire, les commentaires de ces éléves révelent une faible estime de soi et du désespoir face a
ce qui leurs arrivent puisque quotidiennement ces éléves se croient incapables de modifier la
situation dans laquelle ils se trouvent. Le nombre infime de participants ayant attribué une grande
partie de leurs échecs & des caractéristiques individuelles tout en confirmant le concept du “biais
de complaisance” (Deschamps, 1992) ou lindividu pour préserver une bonne estime de soi
attribue I'échec a des caractéristiques externes, semble aussi indiquer que pour étre en mesure de
perséveérer devant I'échec et par la méme occasion de réacquerir le contrble sur ses performances

scolaire, l'éléve en situation d'échec doit d’abord et avant tout croire en son potentiel.
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Réaliser que ’échec est principalement dii a des facteurs externes incontrélables :
“J'ai échoué a cause du prof.” ( Luc, Louis,Samuel, Michel)
“Je n'ai pas été chanceuse cette fois ci.”(Lise)

”J'étais supposeé échouer. C'était la volonté de Dieu.”(Louis, Michel)

Découvrir que I'échec est attribuable & des causes externes incontrblables entraineraient de
fortes émotions (nervosité, impuissance, désespoir, surprise, colére) puisqu’a chaque remise d’une
évaluation corrigée I'attribution du résultat obtenu n’a rien avoir avec les habilités de I'éleve. La
stabilité de la chance et du destin dans l'attribution des performances scolaires signifierait donc
pour I'éléve que quoi qu'il fasse il n‘aura jamais le contrble. Dans cet angle, 'échec apparait donc
comme une fatalité. Lorsque I'echec est pergu comme controlable par 'enseignant ( e) en plus de
généré du désespoir et de l'impuissance face & ce qui lui arrive, 'éléve peut se sentir menace
puisque d'apres son raisonnement c'est I'enseignant qui détient le pouvoir sur ses performances

scolaires :

“Si je fais ce que le prof veut peut-étre que je vais passer.” (Louis)

“Certains profs doivent apprendre comment enseigner. lls n‘ont aucun respect pour les éléves.

C'est eux qui décident de tout. Moi je ne peux rien dire. Je dois tout accepter.” (Samuel)

“Le prof s'est mis & crier. Je savais que j'allais échouer.”(Michel)

“ Le prof a pris mon examen et I'a mis a la poubelle parce que j'avais manqué trop de classes.
Elle m'a dit que j'allais échouer. J'étais tellement faché. Je voulais la frapper. J'ai déja eu des idées
suicidaires a cause de I'échec.” (Luc)
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Reconnaitre sa part de responsabilité et I'influence des facteurs externes incontrolables
Cette troisieme dimension causale fait référence a attribuer son échec a des caractéristiques
internes instables (le manque d'étude et la motivation) jumelés a n'importe quels facteurs externes
incontrdlables (la chance, le destin, la difficulté de 'examen, la relation avec I'enseignant). Dans ce
raisonnement, I'éleve a toujours le sentiment de maintenir le contréle de ce qui lui arrive parce qu'il
sait que s'il fournit I'effort nécessaire, it pourrait remédier a la situation malgré l'existence de
facteurs externes incontrblables. Les éléves ayant raisonné de cette fagon ont une meilleure
estime d'eux méme et semblent étre plus motivés a persevérer lorsqu'ils se retrouvent en situation
d'échec. Ainsi, I'échec scolaire étant moins dramatique, les probabilités que cette adversité
enclenche le processus de la résignation acquise (Seligman, 1975) ou I'éléve ayant perdu tout
espoir se croit impuissant devant 'echec et est incapable d’établir un plan d’action favorisant la
réussite sont minimes. La majorité des participants ont interprété leurs échecs de cette fagon. Ce
qui semblerait aussi signifier que pour pouvoir retourner aux études aprés avoir vécu 'échec

scolaire le jeune doit pouvoir croire en son potentiel.

« J'ai échoue parce que ¢a ne me tentais pas de faire mon travail. » (Sylvie)

« L'examen était difficile. Mais il faut dire que je n'avais pas assez étudié. » (Julie, Anne, Patricia,

Julien)

« Quand j'étais jeune, je ne prenais pas I'école au sérieux. J'allais aux examens sans étudier. Je
me disais : "Peut-étre que je vais passer peut-étre que je vais échouer. » (Jean, Samuel, Robert)
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L’échec scolaire d’autrui

Lors de la remise des résultats scolaires en plus de se questionner sur les origines de la
note obtenue, les éléves s'interrogeraient aussi sur les performances de leurs pairs en identifiant
les causes de leurs réussites ou de leurs échecs. Il est intéressant de constater qu'a I'exception de
Luc qui affirme ne pas se préoccuper des résultats scolaires de ses camarades de classe, tous les
autres jeunes attribuent les causes de I'échec scolaire de leurs pairs & des causes similaires aux
leurs. Ce qui signifierait donc que le bagage d'expérience des éléves ayant vécu I'échec sert
d’analyse pour évaluer 'échec d’autrui.

Tableau 5 : Attribution de Péchec scolaire
Nom fictif Attribution de Péchec Attribution de 'échec d’autrui

Marie |Je nai pas été chanceuse cette fois Ci etje | lls n'ont pas été chanceux cette fois ci
n‘avais pas étudie. etils n’avaient pas assez étudié.

Julie | L'examen était difficile. Je ne comprenais | C'est difficile pour eux. lls ne
pas les questions. Les questions pour | comprennent jamais ce qu'il faut faire.
lesquelles j'avais étudié n'étaient pas dans | lls n'ont pas assez étudié.

lexamen.

Anne | Je navais pas assez étudié et 'examen | Manque d'étude et la difficulté de
était difficile. Pexamen.

Lise Celadépend du hasard. lis nont pas été chanceux cette fois

-~ : , : Ci.

Sylvie | Je n'étais pas préparée pour Pexamen. | lls ne prennent pas 'école au sérieux.
L'examen était difficile.
France L'examen était difficile. Je n'avais pas | lis n'ont pas été chanceux et ils

, etudié, n'avaient pas assez étudié.
Héléne | Je navais pas assez étudié et F'examen | Manque d'étude et la difficulté de
était difficile. 'examen
Patricia | Je n'avais pas assez etudié et l'examen | Manque d'étude et la difficulte de
était difficile. - | l'examen

Jeanne | L'examen était difficile. Je ne comprenais | C'est difficile pour eux. lls n'avaient
pas les questions. Je n'avais pas assez | pas assez étudié.

étudie.
Denise | Je ne suis pas vraiment bonne al'école. Je | C'est difficile pour eux. lis ne
~ ne comprenais pas les questions. comprennent jamais ce qu'il faut faire.
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Nom ‘fictif

Attribution de I'échec

Attribution de échec d’autrui

Jean

L’examen était difficile. Je ne comprenais
pas les questions. Je n'étais pas préparé
pour 'examen.

Cest difficile pour eux. lls ne
comprennent jamais ce qu'il faut faire.
lls ne prennent pas I'école au sérieux.

Luc

Le prof me déteste. C'est la principale raison

de mon échec. Je n'avais pas assez étudié.

GCa m'est égal | Ce n'est pas de mes
affaires.

Louis

C'était la volonté de Dieu. Le prof me
déteste. Je n'avais pas étudié.

Le prof naime pas ces éléves. lls
n'ont pas assez étudié.

Samuel

- Le prof est sévére presque foute la classe a

échouée. Je ne comprenais pas Je n'ai pas

“assez étudié.

C'est la faute du prof. lls ne prennent
pas l'école au serieux.

Michel

L'examen était difficile. Je ne comprenais
pas les questions. Le prof ne m'aime pas.
C'était la volonté de Dieu. Jétais destiné a
I'échec.

Cest difficile pour eux. lls ne
comprennent jamais ce qu'il faut faire.
lis sont voués & I'échec.

Carl

L’examen était difficile. Je ne comprenais
pas les questions. Je suis faible.

lis sont aussi faibles que moi.

Robert

L’examen était difficile. Je ne comprenais
pas les questions. Je n'étais pas préparé
pour Fexamen.

lls n'ont pas assez étudié pour
Fexamen. lls ne prennent pas I'école
au sérieux.

Julien

Les questions pour lesquelles javais étudié
n'étaient pas dans I’examen Je navais pas
assez étudié.

lls n'ont pas assez étudié pour
Fexamen.

La perception des autres face a leurs échecs

Les jeunes de cette étude affirment qu'en général ils ont été soutenus par leurs amis et

camarades de classe lorsqu'ils étaient en situation d’échec. lls disent n’avoir jamais expérimenté la

compétition en classe. Pour Julien, Carl, Louis et Robert se seraient plutét les réactions et

remarques négatives de I'enseignant (e) face a leurs résultats scolaires qui influenceraient le

comportement de leurs pairs. Pour Sylvie, France, Patricia, Jeanne et Michel I'échec scolaire

engendrait la colére de leurs parents et de nombreuses punitions alors que pour les autres éléves

les parents se souciaient peu de leurs résultats scolaires.
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Interprétations des résultats

Pour un enfant, I'échec est 'équivalent de la perte d’'un emploi chez I'adulte. Quoique les
jeunes de cette étude n'expriment pas ouvertement les sentiments engendrés par I'échec scolaire,
leurs témoignages permettent de comprendre a quel point 'échec est un événement douloureux.
Un jeune en situation d’échec éprouve généralement des difficultés & croire en son potentiel. A
force d'échouer, il devient de plus en plus certain qu'il ne connaitra jamais le succes scolaire. Les
éleves de cette étude représentent la proportion minime de jeunes qui suite a leurs échecs ont pu
rétablir leur confiance en leur potentiel. C'est principalement leurs raisonnements face a I'échec et
non Pinfluence de leur entourage qui les ont permis de remonter la pente et d'étre motivés a
apprendre malgré leurs insuccés. En effet, lors du raisonnement individuel sur les causes de
leurs échecs tous les participants a I'exception de Lise, Denise, Michel et Carl croyaient qu'ils
étaient capables de réussir comme les autres éiéves de leur age s'ils fournissaient ['effort
nécessaire.

Clest cette croyance de toujours maintenir une grande partie du contrdle sur leurs
performances scolaires qui les ont encourage a perséveérer dans leurs efforts. Pour Lise et Michel,
les competences individuelles ne déterminent pas en soi le succés scolaire. La réussite vient
principalement du destin et du hasard. L'espoir de réussite provient ici de la prédestination et du
niveau de chance d'une personne. Lorsque I'échec est attribuable a des caractéristiques propres a
I'éléve comme pour Denise et Carl, il est plus difficile de persévérer dans ses efforts puisque quoi
que I'éléve fasse il pergoit toujours ses capacités comme étant inférieures aux autres. Interrogés
sur leur futur, Denise et Carl répondent quiils n‘ont pas le potentiel de poursuivre des études
postsecondaires. Ainsi, on voit donc & que! point le raisonnement de 'éléve en difficulté sur les

causes de son échec influencerait ses performances futures.
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Conclusion

Dans ce chapitre, nous avons cherché a comprendre le phénomene de I'échec scolaire a
travers les expériences vécues de jeunes adultes. L'investigation de ce phenoméne s'avére étre
un groupement de réflexions rétrospectives sur leurs expériences scolaires. C'est uniquement
apres avoir expérimenté 'échec qu'un éléve peut réfléchir sur les significations et la maniere dont
il a vécu ce phénomene. L'échec scolaire devient alors perceptible a ses yeux et aux yeux de
ceux qui l'observent. Puisque chaque éléve a eu un vécu et un parcours différent, 'échec est donc
décrit de plusieurs fagons. Pour certains I'échec se présente comme une mésadaptation au
systeme scolaire, rappelons-nous a cet effet du témoignage de Julien : « Des fois j'en avais assez
de rester assis. Je trouvais n'importe quel pretexte pour me lever. Les enseignants étaient alors
mécontents et me disaient de m’'asseoir comme les autres.» Alors que pour d'autres, 'échec se
présente sous forme de carences économiques et affectives : « J'ai di travailler au secondaire
afin de subvenir a mes besoins. » (Louis, Sylvie, Patricia, Marie) « J'aimais aller a I'école pour voir
mes amis. C'était 'endroit ou je me sentais aimé. » (Luc) Quelle que soit la source des difficultés
de I'éléve, on a aussi pu constater I'importance du maintien d’'une estime de soi positive afin de
pouvoir persévérer devant I'adversité.

Cette constatation de I'existence de multiples facteurs variant selon I'expérience des jeunes
permettant d'expliquer le phénomeéne de I'échec scolaire est selon Van Manen (1997) coutumiére
lors de la conclusion de la divulgation des résultats d'une recherche phénomeénologique puisque
chaque participant a vecu le phénoméne différemment
“Phenomenology is in some ways very unlike any other research. Most research we meet in
education is of the type whereby results can be severed from the means by which the results are
obtained. Phenomenological research is unlike other research in that the link with the results
cannot be broken. And that | why, when you listen to a presentation of a phenomenological nature,

you will listen in vain for the punch-line, the latest information, or the big news. As in poetry, it is
inappropriate to ask for a conclusion or a summary of a phenomenological study.” (p.13)
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Une perspective phénoménologique de I’échec scolaire

Depuis plus de 35 ans, la problématique de I'échec scolaire demeure au cceur des
préoccupations du Ministére de I'Education (Conseil supérieur de PEducation, 2002). Suite &
plusieurs études menées au Quebec, on constate que I'échec scolaire et la non obtention d'un
dipléme d'etude secondaire qui s’en suit « était le plus souvent le résultat d’'un processus marqué
par des échecs scolaires répétés et que les études antérieures menees sur les abandons scolaires
montrent clairement que I'expérience des jeunes décrocheurs se caractérise par un parcours
scolaire difficile. » (MEQ, 1997, p.25) C'est justement ce parcours scolaire qui fut le fondement de

cette étude.

L'utilisation de [l'approche phénoménoclogique facilita Fobservation inteme de cette
problématique en accédant a la connaissance des réalités vécues par les jeunes en situation
d’échec. Les questions de recherche visées ici étaient les suivantes : Comment 'échec scolaire
apparait-il dans existence de ces éleves ? Qu'a représenté I'échec pour ces jeunes ? Quels sont
les facteurs d'attribution invoqués par ces derniers lors du questionnement sur les causes de leurs
échecs ? Ainsi, l'objectif de cette étude visait donc a analyser du point de vue de jeunes
raccrocheurs les significations et les facteurs causals permettant d’expliquer et de comprendre
I'échec scolaire. Afin de respecter cet objectif, il a été important tout au long de la collecte des
données de laisser la parole aux jeunes puisqu'ils sont les mieux placés pour construire le récit de
leur vie. Leurs engagements actifs dans la recherche en plus de faire d'eux des sujets-
collaborateurs, créérent des portes d’'ouverture vers des projets futurs dans la mesure ou le retour
sur des évenements passés facilita l'interprétation du présent et ce qu'ils aimeraient accomplir

dans I'avenir.
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Rechercher ce qui cause I'échec

Cette recherche dégage l'importance de comprendre la ou les causes de I'échec scolaire.
Un bon diagnostic ne peut s'établir qu’en ayant un dialogue avec I'éléve en difficulté. Les récits de
vie des jeunes expriment assurément l'importance de pouvoir discuter avec son enseignant au
besoin et de se sentir appuyer. Bien qu'il soit parfois difficile d'établir un contact avec des éléves
agressifs, passifs ou turbulents, se sont souvent ces éléves qui désirent avoir une bonne relation
avec leurs enseignants. N'oublions pas que le désire d'étre aimé par son enseignant est commun

a tous les éléves. C'est avec eux que les jeunes passent une grande partie de leur enfance.

Il est bien entendu que les enseignants ne peuvent pas régler les problemes
socioéconomiques et familiaux de leurs éléves. Tendre l'oreille est souvent tout ce que I'éléve
nécessite afin de traverser des moments difficiles. Cette compassion auprés des éleves en
situation d'échec les aideront a ne pas désespérer devant I'adversite et a croire en leur potentiel. I
n'est certes pas facile de redonner confiance a I'éleve qui échoue. Il est démotive et escompte des
échecs futurs. L'attention qu'on lui portera lui montra que son échec n’affecte en rien I'estime qu'on
a de lui en tant qu'éléve. C'est donc souvent en écoutant que l'aide pédagogique commence.
Dans d'autres cas, cette attention portée & I'éléve permettra de I'orienter rapidement vers une aide
plus adéquate a sa situation (services sociaux, éducation spécialisée etc...) Ce qui est encore une
faille importante de notre systeme scolaire puisque 40% des éléves en difficulté scolaire et
d’adaptation n'ont pas de plan d'intervention (MEQ, 2004). Ces éléves laissés & eux-mémes sont

donc voués a l'échec.
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Implication a la problématique de I’échec scolaire

Bien que les resultats furent présentés sous formes de thémes, il est important de spécifier ici
que des genéralisations sur les causes de I'échec scolaires ne peuvent et ne devraient pas étre
etablies. Un éléve n’échoue pas forcément parce qu'il est pauvre, parce qu'il éprouve des
difficultes d’apprentissage, parce qu'il est résilient ou encore méme parce qu'il est un gargon. Ce
serait plutdt I'accumulation de différents facteurs avant et aprés son entrée a 'école et le refus du
systéme scolaire dans sa structure présente de tenir compte des différences entre les éléves qui
augmenteraient ses risques d’échec scolaire. L'échec des éleves reflete donc comme Perrenoud
(1992) le soutient dans ses écrits I'échec de I'école puisque présentement 'école n'est profitable
gu'a un nombre infime d'éléves soit les plus aisés et ceux qui s'adaptent & la norme. Les
orientations actuelles du Ministére de I'éducation (Conseil Supérieur de I'Education, 2002) place

désormais I'éléve au centre des apprentissages et visent le succés du plus grand nombre d'éléve.

Etant donné que la mise en place du Programme des programmes (1999) se prolongera
dans tous les établissements scolaires jusqu'a la fin de I'année 2006, I'efficacité des pratiques
pédagogiques proposée ne pourra qu'étre analysée que subséquemment . Toutefois, les
conclusions de cette étude et le survol des recherches sur le sujet porte & implanter une fois pour
toute dans les établissements scolaires les moyens pédagogiques proposés par la psychologie
cognitive puisqu’il semble que le plus grand obstacle pour contrer le phénoméne de I'échec
scolaire vient du fait que les solutions proposées par les théoriciens sont rarement appliqués en
classe. Dans les années a venir plusieurs efforts devront étre déployés afin d'intégrer ces mesures

preventives plus concrétement dans la formation initiale des enseignants.
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Lutter contre I’échec scolaire

La lutte contre I'échec scolaire débute dans chaque classe par chaque enseignant. C'est la

qualité des relations entretenues avec les éléves en difficultés qui minimisera leurs risques d'échec
scolaire. Tel que souligné par Luria (Carlton & al, 1987) dans son analyse des travaux de Vygotsky
(1978) et par Channouf &Rouan (2004), le développement cognitif d'un €léve passe souvent par
les émotions. Tout dernierement Bissonnette & al (2005) aboutirent aux mémes conclusions sur
I'effet de I'enseignant comme facteur de réussite scolaire au Québec :
« Cette méta-analyse identifie I'enseignant comme étant le facteur ayant le plus d’influence sur
I'apprentissage des éleves. L'effet de I'enseignant devance ainsi celui de la famille, qui ne vient
qu'au quatrieme rang. Bref au-dela des limites inhérentes a son milieu d’origine c'est 'enseignant
qui aide le plus I'éleve a apprendre » (p.17-18)

Pour pouvoir réellement aider I'éléve en situation d’échec, il ne faudrait tout d’abord pas
oublier que les causes des difficultés des uns ne sont pas nécessairement celles des autres.
Ensuite, c'est uniquement en s’assoyant avec I'éléve et en observant la maniére dont il travaille
qu'il sera possible de connaitre la source de ses erreurs et les corriger avec lui. Il est bien entendu
que lorsque I'on découvre que le probléme réside dans I'absence des connaissances préalables
surtout en lecture, compréhension de texte, grammaire et en mathématiques, lintervention
pédagogique sera plus lente et risquera de nécessiter une aide spécialisée. Quoiqu'il en soit, il
est important pour la progression de I'éleve de souligner ses moindres améliorations. « Le succés
ne peut qu'engendrer que du succés » affirma Tileston, 2004 (p.3) Ainsi pour faciliter le
dépassement intellectuel de I'éléve, l'organisation pédagogique nécessite que I'enseignant
devienne un confident, un intervenant social et un enseignant. Et c’est ainsi, comme ['affirmait
Bobbitt en 1918 que « de nouvelles responsabilités nous attendent. Ces responsabilités exigent de

nous le développement de nouvelles méthodes de nouveaux matériels et d’'une nouvelle visiony

(p.9).
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PARENT/GUARDIAN CONSENT FORM

This is to state that | agree to let my son/daughter participate in a research
study conducted by Tamara Bien- Aimé of the Department of Education of
Concordia University.

A. PURPOSE
| have been informed that the purpose of this research is to investigate school
performance among students in Quebec.

B. PROCEDURES

| am aware that this study will be conducted at my son/daughter's school and
will involve a short questionnaire (15 minutes) and a brief interview (15
minutes). If a question makes him/her feel uncomfortable, he/ she will not
be obliged to answer it. A number will also be assigned to him/her during
the interview in order to protect his/her confidentiality.

C. CONDITIONS OF PARTICIPATION
I understand that my son/daughter is free to withdraw his/her consent at anytime
without compromise.

He/She can discontinue his/her participation by writing or by telling the
investigator.

I understand that my son/daughter participation in this study is confidential.

| also understand that the quotes from the interview may be published with
his/her permission without revealing his/her identity.

| HAVE CAREFULLY STUDIED THE ABOVE AND UNDERSTAND THIS
AGREEMENT.I FREELY CONSENT AND VOLUNTARILY AGREE TO LET
HIMHER PARTICIPATE IN THIS STUDY.

Any person with concerns about their rights as a research participant can contact Adela
Reid, Research Ethics and Compliance officer, Concordia University at (514) 848- 2424
x.74810r by email at Adela.Reid@concordia.ca
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RESEARCH QUESTIONNAIRE

1. How long have you been enrolled in this school?

0-6 months o 1t02years o
6 months - 1 year o Other

2. What made you decide to come to this school? (You can check more than one)

| like this school o | wanted to finish my high school diploma o
| have a friend who comes here o | have to redo a class o
My parents wanted me to come here o Iwantto goto CEGEP n

Other (please specify)

3. Inmy previous high school | used to... (You can check more than one)

find schoof boring o be interested in learning new things o
like it o not being able to concentrate in class o
enjoy doing my assignments o have many friends o

not get along with my teacher o find certain subjects difficult o

be tired allthe ime o

Other (specify)

4. What subject are you taking? What level? (You can check more than one)

r Math o Chemistry
c1 English o Physics

o French o Geography
o History, o Others

5.  What were you doing the year before you enrolled to this school ?

o1 Full-time employment o High school student
o Part-time employment o Unemployed
o Other (specify)

6. What is your favorite school subject ? (You can check more than one)

o Math o Chemistry

o English o Physics

o1 French o Geography___
o History o Others

Do you get good grades in it?
oyes o sometimes o no

7. Whatis your least favorite subject? (You can check more than one)
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o Math o Chemistry
o English o Physics

o French o Geography
o History o Others

Do you get good grades in it?
oyes o sometimes o no

8. When you receive a good grade on your exam you think... (You can check more than one)
o This exam was easy; | understood everything
o | am so lucky
o The teacher is nice (she/he gives good grade to everyone)
o It's normal because | studied so hard for it
o lt was God’s will
o Other (specify)

9. When you receive a bad grade you think... (You can check more than one)
o This exam was hard; | didn’t understand most of the questions
o1 1 wasn't iucky this time
o The questions that | studied for were not on the exam
o The teacher is hard. She/ he gave bad grade to almost everyone
o It's normai because | didn't studied for this exam
0 It was God's will
o Other (specify)

10. When students in your class receive good grades you think... (You can check more than one)
o If's easy for them, they are so smart
o They are lucky
o The teacher likes them that's why they received good grades
o They studied hard for this exam
o1 Other (specify)

11. When students in your class receive bad grades you think... (You can check more than one)
It's difficult for them; they don’t understand most of the time

They were not lucky this time

The teacher don't like them

They didn’t studied hard enough

They don't take school very seriously

Other (specify)

oooooan

12. When | get a failing grade | am usually... (You can check more than one)
o Disappointed at myself
o Surprised, | wasn't expecting this grade at all
o Upset at the teacher
o Nervous because | need to pass this class
o Ok, | know it's not my fault | gave my best
o Other (specify)
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Inquiry Protocol

The objective of this interview is to get your opinion on certain topics related to your school
experience.

e The student will be explained the goal of this research.

e The student will be informed of his/ her rights as a research participant.

e The researcher will inform the student that the conversation will be recorded and show

him/her how to stop the recording machine.

Questions

1.

You've been in school since you were 5 years old, now that you are older, can
you explain me what it means to go to school?

-What do you like the most about school? Why ?
-What do you like the least ? Why ?

How was your school experience when you were younger ?
-Was it easy?
-Did you experiment any difficulties?

How would you define yourself as a student? (good —bad ~-excellent) Why ?
- What are the criteria that you use to evaluate yourself?
What does it means to be successful in school?

-Do you feel pressured to be successful? By whom? Why ?

How would you define failure in school?
-What are the consequences of school failure?

Thank you very much for your time. Is there something that we haven't discuss that you wish to tell

me?
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SUBJECT INFORMATION SHEET

Research Project

Listening to understand: A qualitative study on academic achievement in Quebec

You are invited to take part in a research study that will take place in your school. The
goal of this study is to get a better understanding of school performance among youths
in Quebec. Therefore, the students’ personal view on this subject is very important
in this study. The study will be conducted by Tamara Bien- Aimé and will form the
basis for the Master's degree in Educational Studies at Concordia University.

If you agree to participate in this study, you will be asked to answer questions based on
your opinion and your school experience. Some of these questions will be asked on a
questionnaire while others will be asked during a short interview. If a question makes
you feel uncomfortable you will not have to answer it.

All aspect of this study, including your name and the name of your schoo! will be strictly
confidential. Only the investigator (Tamara Bien- Aimé) will have access to the
information. Quotes from the interviews may be used with your permission for the
publication of the results, but your name will remain confidential.

Participation in this study is entirely voluntary which means that you are not obliged to
participate and if you do - you can withdraw at any time. Whatever your decision, it
will not affect your relationship with your teacher or your grade.

If you have any questions after reading this, please feel free to contact me at this
email address: tamy_emy@ yahoo.com. This information sheet is for you to keep.

Any person with concerns about their rights as a research participant can contact Adela Reid,
Research Ethics and Compliance officer, Concordia University at (514) 848-2424 x.7481 or by
email at Adela.Reid@concordia.ca
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Listen to understand: A qualitative study on academic achievement in Quebec

Debriefing

In academic settings, where students learn and teachers evaluate their performance, questions such as
“Why did | do so well on this exam?” or Why did | fail? ” are often asked by students. The attribution theory
explains that when students receive good grades, they tend to attribute their performance to internal factors
(their ability, their effort, their knowledge etc.) and that when they receive bad grades; external factors are to
blame (i.e. difficuity of the exam, teachers, destiny and luck). This was the primary focus of the survey of
this study. While most answers tend to support this theory, the need to find meanings to events is not
exclusive to students, but rather a distinctive feature of man. Thus, when something good happens to us, we
believe that we are in control of the situation and when difficulties strike, most of us believe that it is out of
our control. This «self- bias» as many scholars explain, helps us to maintain a positive attitude about life in
general.

However, many school specialists believe that when it comes to school achievement, attribution theory
alone cannot explain success or failure. This is particularly true in Quebec, where the failure and dropout
rates have been on the rise for the past 30 years. Statistics on these issues showed that the province of
Quebec has higher dropout rates then the U.S., Germany or Japan. The Ministry of Education (M.E.Q.)
found in their researches that most students who achieve poorly and eventually dropout have had a “break-
up” at some point with the school system. Recent governmental researches show that children as young as
5 years old have no interest in school. This phenomenon is not only a school issue but also a social issue
because many of these young students will not be successful in their adult life.

The results of the findings of this study suggest that socio-economical & domestics factors, personal factors
and school factors should be taken into consideration when discussing school achievement. It was also
interesting to note that for many students who had experienced difficulties outside of the classroom, their
relationship with their teachers was the determining factor of their school performance. !f the teacher was
perceived as being understanding, kind and motivating they would try harder to succeed and if the teacher
was perceived as being unkind and would not believe in their potential most of them would feel discouraged
and unwilling to learn. This was especially true for the male students in this study. Obviously, more studies
are needed in order to make appropriate conclusions on this matter. But for now we can say that the current
school system needs to integrate more social-emotional aspects in its curriculum, new teaching methods
and stronger support systems for students with needs.

Once again, thank you very much for your participation, and | wish you all the best with your studies. The
thesis will be available in Fall in the Department of Education LB-579 (Concordia University, 1455 de
Maisonneuve). If you have any questions feel free to contact me.

Tamara Bien-Aimé
M.A. Student (Educational studies)
Email: tamy_emy@yahoo.com
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Département des Sciences de ’Education
Résumé du protocole de recherche

Premiére partie : Information de base

1. =« Nom du chercheur : Tamara Bien-Aimé
= Numéro de téléphone : (514) 206-9866
= Adresse : 2287 Wilson B, Mtl, H4A 2T4
« Email : tamy_emy@yahoo.com
« Département : Education (Educational studies)
= Position : Ftudiante
= Superviseur : Paul Bouchard Ph. D.

2. Titre du projet de recherche :

Ecouter pour comprendre : Une perspective phénoménologique de I'échec scolaire au
Québec.

3. Organisme subventionnaire :
N/A
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4. Description de la recherche :

L'étude proposée traite de I'échec scolaire tel que vécu par les jeunes du Québec.
Comparativement a plusieurs études portant sur ce sujet, I'objectif principal de la recherche
proposée dans ce document vise a expliquer le phénomeéne de I'échec scolaire en s’appuyant
principalement sur les expériences et les conceptions des jeunes en situation d'échec.
L'utilisation de 'approche phénoménologique dans cette recherche permettra de cemer avec
précision les significations originelles rattachées a cette problématique. Ainsi, il sera possible
d'établir un cadre de référence basé sur le temoignage, les attitudes et les comportements
des éléves en situation d'échec. La particularité de cette approche permettra de mieux
comprendre ce phénomene sans toutefois tenter de catégoriser les sujets a l'aide de
mesures pre-déterminées. Dans le but de pouvoir répondre aux exigences de ce
cheminement, les questions qui sont au coeur de cette recherche peuvent étre énoncees
comme suit : Quelle est la signification de 'échec scolaire pour ces éleves ? Que génere
Péchec scolaire ? A quoi attribuent-ils leurs échecs ? Quels sont les facteurs causals évoqués
par ces éléves permettant d’expliquer la réussite et 'échec scolaire ? A quels modéles
d’attribution ont-ils recourent afin d’expliquer leur rendement scolaire ?

Ces questions nécessiteraient donc ['utilisation de procédures méthodologiques qui
inciteraient chaque éléve a représenter librement son monde, son raisonnement et ses
sentiments face a I'échec scolaire. C'est en tenant compte de cela qu’un questionnaire a choix
multiple a été élaboré et sera distribué au commencement de la collecte des données. De
fagon générale, ce questionnaire permettra de recueillir des données relatives a l'attribution de
la réussite et de I'échec scolaire. Suite a cela, une courte entrevue sera établie avec chaque
éleve. Les objectifs de ces entrevues viseront & recueillir des données permettant de connaitre
les sentiments et les significations de I'échec scolaire. Ce qui vaudrait dire qu'a la fin de cette
étude, il sera possible d’etablir un cadre théorique sur I'échec scolaire basé sur les
experiences, le raisonnement et les sentiments des éléves ayant vécu cette situation.

5. Formulaire d’évaluation par les pairs (SRF) :
N/A
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Deuxiéme partie : sujets de la recherche :

1. Echantillonnage des personnes soumises a I'étude :

Les étudiants qui feront partie de cette recherche sont des jeunes adultes agés entre 18 et
25ans. Ces jeunes en provenance d'un établissement spécialisé en réinsertion sociale ont

repris une ou plusieurs matieres de base ou dans certains cas, ont connu un parcours
scolaire difficile qui les inciterent a abandonner I'école. Ce qui veut dire qu'au moment de
P'étude, les participants seront conscients qu'ils ont déja été ou qu'ils sont en situation
d'échec scolaire. Les participants de cette étude représenteront I'aspect multiculturelle des

écoles montréalaises puissent qu'ils proviendront de diverses cultures.

2. Méthode de recrutement des sujets :

La chercheuse visitera les classes d'un établissement scolaire dont elle ne connait pas les
éléves. Elle se présentera verbalement auprés des éléves tout en expliquant briévement
les objectifs de cette recherche. Les éléves seront par la suite invités & participer a la
recherche. Un feuillet d'information expliquant les objectifs de la recherche, le déroulement
de la collecte des données , les droits des participants et 'adresse du courrier électronique de
la chercheuse sera ensuite distribuée & tous les éléves. La semaine suivante, le formulaire de
consentement sera distribué a tous les eléves a la fin des cours. Les éléves pourront laisser le
formulaire de consentement sur leur bureau qu'il soit signé ou non. Ainsi, les étudiants ne se

sentiront pas obligés de participer a cette recherche.

3. Traitement des sujets au cours de la recherche :

En tenant compte des objectifs de cette recherche, il est facile de comprendre Vimportance
de Ia participation des sujets au cours de la collecte des données. Afin de pouvoir

faciliter leur participation, la chercheuse expliquera verbalement le nombre de temps requis
pour compléter le questionnaire (environ 15 minutes) et le déroulement des entrevues. Dans
le but de pouvoir respecter les droits des participants , les questions présentées dans le
questionnaire et durant les entrevues ne comporteront pas de caractéristique négative.
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De plus, I'atmosphére des entrevues sera amicale plutot qu'agressif . Ce qui veut dire que

les participants auront la possibilité de prendre le temps désiré avant de répondre a une
question. Ainsi, le bien-étre des étudiants et la qualité des réponses seront privilégiés

plutét que la quantité des réponses obtenues. A la fin de chaque entrevue , la chercheuse
remerciera les étudiants en s’assurant auprés d’'eux qu'ils n'ont connu aucun malaise

durant I'entrevue. Afin de protéger la confidentialité des étudiants un numéro sera attribue

a chacun d'eux et remplacera leur nom sur le questionnaire. Ce numéro sera aussi utilisé
durant les enregistrements. Les questionnaires et les enregistrements audio seront par la suite
classés dans un contenant que seule la chercheuse aura accés. Les enregistrements audio

seront détruits apres un an en retirant le ruban des cassettes.

Troisiéme partie :Questions d’ordre éthique

1. Consentement éclairé :
Lors de la premiére visite, la chercheuse expliquera verbalement les objectifs et les procédures
de la recherche aux éleves. Durant cette période, les éléves seront aussi aviser que leur
participation est facultative et que s'ils décident de participer, ils auront la possibilité
d'interrompre a n'importe quel moment . lls seront aussi informes de leurs droits en tant que
participants. Lors de la deuxiéme visite, le consentement des éléves désirant participés a cette
recherche sera spécifié par leurs signatures.

2. Tromperie :
L’étude proposée ne comportera aucun élément de tromperie puisse que les participants de
cette étude seront tous conscients de leur situation d'échec avant méme d’entamer la
collecte des données. L'intégration de faux renseignements serait néfaste a ce genre d'étude
parce qu'il ne serait pas possible d’obtenir des données se rapportant aux raisonnements des
éléves permettant d’expliquer le phénoméne de I'échec scolaire. Dans le but d'éviter la
tromperie, un feuillet d'information sera distribué afin que les participants puissent connaitre
les objectifs fondamentaux de cette recherche.
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3.  Liberté d’interrompre la participation a la recherche :
Les éléves auront la possibilité de se retirer a n'importe quel moment de la recherche sans
avoir a fournir d’explications. lis pourront arréter leur participation soit verbalement ou par
écrit. De plus, ils auront la possibilité de ne pas répondre a certaines questions s'ils le
désirent .Cette liberté sera garantie sur le formulaire de consentement.

4,  Atteinte a I'intégrité physique et psychologique des sujets, ou a leur réputation :
Les risques de cette recherche sont treés faibles et se rapporteraient dans la plupart des cas
a la réalisation des participants de certains événements ou facteurs ayant contribués a leur
échec scolaire. Si cette auto- évaluation est trop négative ou entraine chez certains participants
un malaise important, la chercheuse arrétera P'entrevue afin de préserver le bien-étre

psychologique des éléves.

5. Protéger ou aborder les situations « arisques » pour les sujets :
La plupart des questions qui seront utilisées dans le questionnaire et durant les entrevues ne
mettront pas trop d'emphase sur 'aspect négatif de I'échec scolaire. Ainsi, il sera possible
pour les étudiants d’'examiner cette problématique de fagon constructive sans pour autant

développer une estime de soi négative.

6.  Explications post-expérimentales ou information aprés-coup (debriefing) :
Les étudiants participants & cette étude tiennent un réle important puisse qu'ils permettront
d’avoir une meilleure compréhension du phénoméne de I'échec scolaire. C'est pour cette
raison que l'utilisation des données recueillies durant les entrevues est essentielle. Les
participants auront été informés & plusieurs reprises que leur nom n’apparaitra pas leur de la
divulgation des données. A la fin de la collecte des données les participants auront la possibilité
d’ examiner les résultats afin de voir 'ils correspondent vraiment a leurs expériences et a leurs
raisonnements sur ce phenomene. Par la suite, les eléves recevront par écrit les conclusions

générales de I'étude avec 'adresse de courrier électronique de la chercheuse.
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7. Caractére confidentiel des résultats :
La confidentialité des étudiants et de I'établissement scolaire sera garantie sur le formulaire
de consentement. Lors de la rédaction de la recherche, un numéro sera attribué a chacun
des participants afin de préserver leur confidentialité.
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