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Sommaire

Au cours de la demi€re décennie, le décrochage scolaire est devenu un phénomene social
inquiétant, en raison tout a la fois du nombre considérable de jeunes quil mmplique et des

répercussions économiques et sociales néfastes qu'il engendre.

Au fil des ans, différents programmes furent donc instaurés dans I’espoir de réduire I’ampleur de
ce phénomeéne. Peu de programmes ont cependant tenté d’utiliser les activités parascolaires
comme moyen de prévention du décrochage scolaire. Pourtant, la littérature tend a démontrer que
la participation & ces activités est associée a des attitudes et des comportements favorables a la
persévérance scolaire. Au nombre de ceux~ci figurent une perception posttive de soi et du milieu
scolaire, un niveau €leve de motivation a fréquenter I’école, un faible taux d'absentéisme scolaire,

ainsi que des résultats académiques satisfaisants.

Dans cette perspective, le principal objectif de cette étude exploratoire consistait & €laborer un
programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires. Pour ce
faire, un programme préliminaire fut d’abord expérimente, dans le but d’évaluer sa capacité d’agir
sur les principaux facteurs de prédisposition au décrochage scolaire. Le programme préliminaire
fut par la suite soumis & une €valuation aupres d’intervenants en décrochage et d’animateurs de

loisir qui visait, cette fois, 4 jauger le réalisme du dit programme.

En dépit du nombre restreint de sujets ayant pris part a I’expérimentation, les résultats incitent a
croire en la pertinence du programme pour rédutre la prédisposition au décrochage scolaire, et ce

particulierement chez les décrocheurs potentiels du profil «au coeur de I’adolescence type».
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En ce qui a trait aux décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires», les résultats
ont révélé qu’a lui seul, le programme ne semble pas en mesure d’agir sur la principale cause

d’abandon que constitue, pour ces étudiants, le faible rendement scolaire.

Pour sa part, I’évaluation tend a démontrer le réalisme du programme préliminaire, puisque la
majorite des énonces devraient, de 1’avis des juges, étre conservés dans leur forme initiale.
Néanmoins, les principaux constats se dégageant de I'expérimentation et de 1’évaluation du
programme préliminatre ont mis en €vidence la nécessite d’apporter certaines modifications, dans

I’espoir d’accroitre I’efficacite et la faisabilité du programme dans sa forme définitive.
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Introduction



Le phénomeéne du décrochage scolaire constitue, de I'avis de plusieurs, un des signes les plus
manifestes que Iécole secondaire ne répond plus aux aspirations et aux besoins de bon nombre
de ses étudiants. Cette désertion massive des jeunes québécois témoigne de leur mécontentement
grandissant a lendroit dun systéme scolaire qui fut pourtant instauré au prix de nombreux

sacrifices sociétaux.

Quoique présent dans notre société depuis plusieurs années, 'ampleur pris par le phénomene de
I'abandon scolaire au cours de la demiére décennie questionne et préoccupe tout a la fois. A ce
propos, les statistiques diffusées par le ministére de 'Education du Québec (MEQ, 1991a)
révelent que la probabilité de quitter le systéme scolaire avant l'obtention du diplome détudes
secondaires a considérablement diminuée depuis 1975, passant de 49% a 27% dix ans plus tard.
La ou le bét blesse cependant, c'est que cette probabilité d'abandon a connu une augmentation

notable de plus de 8% entre 1985 et 1986, pour se maintenir depuis aux environs de 35%.

La publication de ces statistiques, pour le moins inquiétantes, a certes contribué a faire du
décrochage scolaire une des principales préoccupations de nos gouvernements. Devant l'acuité
du probléme, d'importantes subventions fédérales et provinciales furent injectées, au cours de la

demiére décennie, dans l'espoir daccroitre la persévérance scolaire des jeunes étudiants.

Ces argents ont notamment eu pour effet dinitier la mise en oeuvre de programmes de
prévention du décrochage scolaire. Pour lessentiel, ces programmes sefforcent d'agir sur les
principaux facteurs de prédisposition au décrochage scolaire mis en lumiére par la littérature
scientifique, soit les facteurs liés a 'étudiant, ceux liés a I'environnement familial et social et ceux

liés au milieu scolaire.
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Quoique parvenant difficilement & établir des liens réels de causalité, des études américaines ont
démontré que la participation aux activités parascolaires est associée a une perception positive de
soi et du milieu scolaire, & un niveau €levé de motivation a l'endroit de la fréquentation scolaire,

a des résultats scolaires satisfaisants, ainsi qua un faible taux d'absentéisme scolaire.

Nonobstant les apports favorables que la pratique en milieu scolaire et la littérature scientifique
leur attribuent, peu de programmes ont cherché a utiliser les activités parascolaires a des fins de
prévention de 'abandon scolaire. En outre, les intervenants en décrochage qui ont recours a ces
activités agissent dans bien des cas de fagon intuitive, sans quun rationnel scientifique sous-tende
véntablement leur démarche. Enfin, peu de recherches se sont efforcées de mesurer, chez les
décrocheurs potentiels, les retombees psychologiques et scolaires résultant de la participation a

une activit¢ parascolaire.

Dans cette perspective, l'objectif de la présente étude consistera donc 4 élaborer un programme
de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires. Pour ce faire, deux

méthodes seront retenues, soit une expérimentation en milieu scolaire et une €valuation du

programme par des experts.

Pour I’essentiel, I’expérimentation tentera d’évaluer la pertinence du programme préliminaire
pour réduire la prédisposition au décrochage scolaire. L’évaluation du programme préliminaire
par des intervenants en décrochage et des animateurs de loisir s’efforcera, pour sa part, de jauger

le réalisme du dit programme.
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Dans l'espoir datteindre ces objectifS, une revue de la littérature scientifique abordant, dune part,
la problématique du décrochage scolaire et, dautre part, les bénéfices procurés par la participation

aux activités parascolaires sera effectuée a l'intérieur du premier chapitre.

Puis, étayé€ par la littérature scientifique, la version préliminaire du programme de prévention du
décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires sera soumise a une experimentation, de
méme qu’a une évaluation aupres d’experts. Les éléments inhérents a ces deux méthodes seront

exposés a l'intérieur du deuxieme chapitre.

Les résultats recueillis lors de I’expérimentation et de I’évaluation du programme préliminaire
seront présentés dans le cadre du troisiéme chapitre. Les principaux constats se dégageant de ces
deux méthodes feront, par la suite, 1’objet d’une breve discussion qui visera a mettre en évidence
les modifications requises afin d’accroftre I’efficacite et la faisabilité du programme. La version
définitive du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires

viendra clore le quatrieme chapitre.

Enfin, le cinquieme chapitre traitera des principales conclusions de cette recherche, en plus de
proposer des orientations qui pourraient étre reprises par les chercheurs que ce domaine d’étude

Intéresse.



Chapitre premier

Contexte théorique



Ce chapitre procédera, dans un premier temps, & la recension des €écrits traitant des principaux
éléments constitutifs de la problématique du décrochage scolaire.  Par la suite, les bénéfices
psychologiques et scolaires retirés de la pratique d’une activité parascolaire seront abordés. Enfin,
la présentation des objectifs et des hypotheses qui orienteront cette recherche cloturera ce premier

chapitre.

I- LA PROBLEMATIQUE DU DECROCHAGE SCOLAIRE

1.1- Evolution de I'abandon scolaire au Québec

Loin d‘étre récent dans notre société, le phénomene du décrochage scolaire a fluctué au rythme
des différents contextes économiques et politiques qui ont animé le Québec au fil des ans. Une
analyse des données gouvemementales en matiére d'abandon scolaire permet de tracer [évolution,
depuis les années cinquante, de la scolarisation et de son pendant que constitue le décrochage

scolaire des jeunes québécors.

1950-1960 Sous-scolarisation des Québécois

Le systeme d'éducation qui prévalait au Québec avant les années soixante prenait assises sur des
fondements établis par le clergé au siécle précédent (Faure, 1983). Ainsi, au tournant des années
cinquante, Iéducation était résolument €litiste, puisque seuls les mieux nantis de la société avaient
acces aux €tudes supérieures (Savard, 1992). En revanche, les enfants issus de la classe populaire
se voyaient réduits 4 recevoir une simple formation de niveau primaire (Dandurand, 1990). A ce
propos, les résultats dune étude menée dans les années cinquante par Tremblay (1954, voir

Dandurand, 1990) sont des plus éclairants, puisqu'ils révélent que plus de 40% des jeunes gargons
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francophones abandonnaient I'école avant la fin de la scolarité primaire. En somme, ces données
illustrent I'important retard enregistré par le Québec en matire de scolarisation sous le régne de

Duplessis (Savard, 1992).

1960-1985 Scolarisation massive des jeunes québécois

L'arrivée au pouvoir du gouvernement libéral de Jean Lesage, en 1960, témoignait dun profond
désir de renouveau et initia une ere de changements sans précédent dans lhistoire de la société
québécoise. A cet égard, la réforme en profondeur du systéme déducation, devenu sclérosé et
désuet, fut certes une des pierres angulaires de la Révolution tranquille (Faure, 1983). Animés
par l'espoir de voir le Québec joindre les rangs des nations les plus €voluées au plan social et

économique, les dirigeants polrtiques ont fait de I€ducation leur priorité sociale (Savard, 1992).

Dans cette perspective, le gouvernement Lesage procédait, en 1964, a l'étatisation du systeme
scolaire québéeois par la création du ministére de 'Education. Du méme souffle, les polyvalentes,
les Colleges denseignement général et professionnel et le réseau de I'Université du Québec furent
instaurés, rendant ainsi l'éducation accessible a tous les jeunes québécois, quelles que soient leurs

condrtions socio-économiques ou leur situation géographique (Faure, 1983).

Au demeurant, afin dinciter un plus grand nombre détudiants & terminer leurs études
secondaires, la loi sur l'instruction publique fut modifiée de maniere & rendre obligatoire la
fréquentation scolaire jusqua l'age de 15 ans*.

*  Cette méme lo1 fut de nouveau modifiee en 1989, de manicre a majorer I'age de la
fréquentation obligatoire a 16 ans.
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Force est de constater que cette refonte en profondeur du systéme scolaire québécois a porté ses
fruits, puisque le niveau de scolarisation de la population sest considérablement accru dans les
années qui ont suivies. En effet, les données du recensement de 1971 révelent que 83,6% des
jeunes agés entre 15 et 24 ans avaient minimalement atteint un niveau de scolarité équivalent a
la neuvieme année (secondaire 3), alors que cette proportion dépassait a peine les 50% dix ans

auparavant (Maisonneuve, 1984).

Mais en dépit de l'obligation légale de demeurer a I'€cole jusqua la complétion de la scolarité
secondaire, le phénomene de I'abandon scolaire est néanmoins demeure présent dans les écoles
québécoises (Berthelot, 1992). A ce propos, les premiéres données statistiques sefforcant de
quantifier le phénomene sont apparues au tournant des années soixante-dix. En effet, «l a
d'abord fallu que l'école secondaire soit vraiment accessible, puis qu'elle soit ldrgemem‘
Jfréquentée, avant que I'on ne s'inquiéte des celles et de ceux qui la quittaient avant terme»

(Berthelot, 1992, p. 77).

La Figure 1 présente donc les taux annuels dabandon scolaire enregistrés par le ministére de
I'Education du Québec (voir Lévesque & West, 1986) entre 1972 et 1984. La lecture de cette
figure illustre que les taux de décrochage les plus élevés furent enregistrés dans la premiére moitié
de la décennie sorxante-dix. Cependant, on assiste & partir de 1975, 4 une diminution importante
et constante des taux de décrochage scolaire au Québec, qui sont passés de 14.3% en 1974-75
a 8% en 1983-84.
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Les résultats de la Figure 2 convergent dans le méme sens, puisqu'ils nous apprennent que la
probabilité dabandonner le secteur des Jeunes sans diplome s’est considérablement amoindrie

entre 1975 et 1985, passant de 47,9% a 27 2% dix ans plus tard.
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Figure 1. Taux annuel d’abandon scolaire au Québec, 1972-1984.

Tiré de Lévesque et West, 1986.

1l convient de noter que la disparité importante observée entre le taux annuel d'abandon (12,51%)
et la probabilit¢ d'abandonner le secteur des Jeunes sans diplome (47,9%) pour l'année de
référence 1975, est attribuable a l'introduction, par le MEQ, dune nouvelle définition du

décrochage scolaire et 4 la modification des méthodes de dénombrement du phénomene

(Roy, 1992).
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Figure 2. Probabilité de quitter le secteur des Jeunes sans dipldme au
Québec, 1975-1991.
Tiré de Ministere de I’Education du Québec, 1991.

La nouvelle définition élaborée par le MEQ considére comme un décrocheur Iéléve qui

est inscrit au Secteur des jeunes au début de 'année scolaire, ne lest

plus l'année sutvante, n'est pas titulaire dun dipléme secondaire et

réside toujours au Québec l'année suivante. Les départs liés a des

phénomenes extrascolaires (mortalités et départs du Québec) ne sont

donc pas inclus au nombre des abandons (MEQ, 1991a, p. 36.).
Depuis l'instauration de cette définition, la non obtention du dipldme d'études secondaires s'avere
donc le principal critére d'identification des décrocheurs scolaires. En souhaitant systématiser la

comptabilisation des abandons scolaires, le MEQ a toutefois €largi considérablement la notion
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de décrochage, autrefois percue comme un geste de mésadaptation scolaire (Roy, 1992). Ainsi,
qu'il s'agisse des décrocheurs ayant choisi de compléter leur scolarité a I'éducation des adultes ou
alors des étudiants qui obtiennent des diplomes décemnés par des €coles spécialisées (cuisine,

secrétariat, mécanique, etc), tous sont dorénavant considérés décrocheurs au regard du MEQ.

De facon concise, les écarts notables observés entre les statistiques portant sur les taux annuels
d’abandon et celles visant a estimer la probabilité d’abandonner le secteur des Jeunes sans
diplome, sont essentiellement attribuables aux modifications survenues dans la définition du

décrochage scolaire, ainsi que dans les méthodes permettant de quantifier le phénomeéne.

Dans un autre ordre d’idée, la conjoncture économique favorable qui régnait, au cours des années
soxante~dix, a procur€ plusieurs emplois bien rémunérés aux personnes peu scolarisées (Conseil
permanent de la jeunessé, (CPJ) 1992). Ces emplois ont assure aux décrocheurs une qualité de
vie comparable aux personnes possédant une formation scolaire de niveau secondaire. Ainsi,
«méme sans diplome détudes secondaires, on pouvait assez facilement s'intégrer
professionnellement et socialement; I'abandon scolaire avait donc des conséquences bénignes»

(Consell permanent de la jeunesse, 1992, p. 7).

En définitive, le décrochage scolaire était pergu, durant cette période, comme un geste isolé et
déviant, dont les répercussions négatives se trouvaient rapidement contrées par la situation

économique qui prévalait a I'€poque (Hrimech, Théorét, Hardy & Gariépy, 1993)
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1985-1995 Le décrochage scolaire, priorité sociale

Du geste marginal qu'il était dans les années soixante-dix, le décrochage scolaire est devenu, au
cours de la demiére décennie, un phénomeéne social préoccupant en raison, d’une part, du nombre
considérable de jeunes quil implique et, d’autre part, des répercussions économiques et sociales
inquiétantes qu'il engendre (Commission de 1’emploi et de I'immigration du Canada (CEIC,

1991).

Dans un premier temps, 1l appert que la probabilit¢ d'abandonner les études secondaires avant
Jobtention du dipléme a connu une augmentation notable de 8% entre les années 1985 et 1986,
pour se maintenir depuis aux environs de 35% (MEQ, 1991b) (voir Figure 2). Maisonneuve
(1989) a identifié certains facteurs découlant des politiques et des mesures administratives dont
sest pourvu le MEQ au cours de la décennie quatre-vingt, susceptibles dexpliquer cette hausse
considérable de la probabilité d'abandonner école sans diplome depuis 1986. Cette augmentation
«oincide avec le relevement a partir de 1952 du seuil de passage de 50% a 60%, ainsi quavec |
la hausse des préalables exigés en formation professionnelle a la suite de la réforme mise en

place depuis 1986» (Langevin, 1994, p. 20).

En second liew, les transformations importantes qui se sont opérées sur le marché de I'emploi, au
cours de la décennie quatre-vingt, ne sont pas sans incidence sur I'insertion professionnelle des
Jeunes décrocheurs (Hrimech et al. 1993). En effet, l'informatisation massive des entreprises
entraine la mise a pied des employés effectuant un travail de manoeuvre, en plus de nécessiter
lembauche dune main-doeuvre possédant des connaissances académiques spécialisées

(Langevin, 1994; Rumberger, 1987).
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Dans cette perspective, Emploi et Immigration Canada estime «qu'a partir du milieu des années
1980, le nombre des emplois nécessitant les qualifications de travailleuses et de travailleurs qui
n'ont pas terminé le secondaire, passera de prés de la moitié (45,3%) a un tiers (32,8%) de
l'ensemble des emplois offerts» (Moisset & Toussaint, 1992, p. 49). Dans lavenir plus
qu'aujourdhui, les décrocheurs se verront donc confinés a occuper des emplois peu specialisés,

mal rémunérés et offrant peu de stabilité.

En conclusion, la hausse a la fois subite et substantielle des taux de décrochage scolaire
enregistrée depuis 1985, conjuguée au relevement des exigences académiques requises pour
l'obtention d'un emploi, au cours de cette méme période, n'est pas sans inquiéter les différents
acteurs sociaux. En effet, ceux-ci sont de plus en plus conscients que la sous-scolarisation des
générations montantes risque de constituer un frein, tant a l'avancement économique et social de

la société québeeoise, quau développement intégral des individus qui la composent.

Devant l'acuité du probléme, le gouvernement fédéral a investi plusieurs millions de dollars a la
fin des années quatre-vingt dans le projet «['école avant tout» destin€ a contrer I'abandon scolaire.
En 1992, le ministére de I'Education du Québec octroyait, quant 4 lui, une imposante enveloppe
de 42 millions de dollars aux commuissions scolaires, dans l'espoir de réduire a 20% le nombre de

décrocheurs du secondaire d'ici 1997.

Les recherches conduites grice a I'appui financier des gouvermnements et des entreprises privées
ont permis de faire la lumiere sur les différents éléments constitutifs de cette problématique, ainsi

que d’instaurer des programmes destinés aux décrocheurs potentels.



14

1.2- Les modéles explicatifs du décrochage scolaire

Depuis les années cinquante, différentes approches ont été élaborées afin dexpliquer la
dynamique en cause dans la problématique de l'abandon scolaire. L'analyse des différents
modeles explicatifs donne a penser que le role et I'importance attribués aux différents facteurs de
prédisposition au décrochage, varient considérablement selon la perspective a laquelle adhere

’auteur.

Ainsi, le modele proposé par Cervantes (1965) (voir Tableau 1) met en relief trois catégories de
facteurs de prédisposition au décrochage scolaire, soit ceux liés aux caractéristiques personnelles
de I'étudiant, ceux liés a l'environnement familial et social de ce demier et, enfin, ceux liés au

milieu scolaire.

Les facteurs de prédiction présentés par Cervantes furent abondamment repris par la littérature,
et plusieurs études en ont corrobore la validité. Au cours des demiéres années cependant, un
nombre grandissant d'auteurs ont remis en question les facteurs de prédisposition liés au milieu
scolaire présentés par Cervantes (1965), alléguant que ceux-ci reflétent davantage des
comportements et des attitudes de I'étudiant, que des caracténistiques du milieu scolaire propres

a favoniser le décrochage des étudiants qui le fréquentent (Langevin, 1994).

De fait, daucuns estiment que «cette analyse de la problématique jette towt l'odieux du
décrochage sur l'adolescent et son environnement immédiat; n'est-ce pas la une mamiére de
décharger le milieu scolaire de sa part de responsabilité a l'intérieur de cette problématique ?»

(Lévesque & West, 1986, p. 11).



15
Dans cette perspective, quelques études ont donc tenté danalyser la qualit¢ du milieu de vie
scolaire, telle que percue par les éléves, en tant que principal facteur explicatif de Iabandon

scolaire. La recherche conduite en 1975 par la Fédération des commissions scolaires catholiques

du Québec (FCSCQ) sous 'appellation "Lécole abandonnée" fait figure de proue en ce domaine,
et mérite par conséquent quon s'y attarde plus longuement. Les principaux €léments visés par la
recherche concernaient la finalité, le fonctionnement et le climat de I'école. Les résultats obtenus
se sont avérés des plus révélateurs, puisquils nous apprennent que les €leves, quils soient

persévérants ou non, sont regle générale peu satisfaits de leur milieu scolaire (FCSCQ, 1975).

Bien que cette étude ne visait pas I'¢laboration d'um modele explicatif du décrochage, les résultats

ont néanmoins alimenté plusieurs auteurs depuis sa parution, il y a maintenant vingt ans.



Tableau 1

Modeles explicatifs du décrochage scolaire

Auteur du
modele

Facteurs liés a I’individu

Facteurs liés au milieu familial et social

Facteurs liés a I’école

Cervantes
(1965)

- Ressentiment  envers  Dautorit
(familiale, scolaire, policiére, etc).

- Faible estime de soi.

- Faible capacit¢ de gratification
différée.

- Parents  inconsistants  dans
Iaffection et la discipline qu’ils
procurent aux enfants.

- Situation familiale peu heureuse.

- Pere absent ou peu présent aupres
des enfants.

- Parents sous-scolarisés.

- Famille ayant un faible réseau
social.

Retards scolaires en lecture et
mathématiques.

Fchecs et retards scolaires nombreux.
Absentéisme scolaire élevé.

Rendement scolaire en deca du potentiel.
Faible implication dans les activités
parascolaires.

Changements fréquents d’écoles.
Comportements  problématiques  qui
nécessitent des mesures disciplinaires.
Faible sentiment d’appartenance a
I’école.

[Langevin
(1994)

- Lieu de contrdle stable et externe,

- Difficult¢ a socialiser avec les
autres ¢tudiants.

- Faible participation aux activités
parascolaires.

- Faible estime de soi.

- Intérét pour les matiéres concretes.

- Hostilité face a ’autorité.

- Perception négative de I’école.

- Echecs et redoublements scolaires.

- Milieu économique défavorisg.

- Distance culturelle entre 1’école et
la famille.

- Parents peu scolarisés.

- Peu d’aide des parents pour faire
les devoirs.

- Présence de décrocheurs dans la
fratrie.

- Scolarisation peu valorisée par le
milieu familial et social.

Climat scolaire froid et impersonnel.
Climat ne favorisant pas ’appartenance
des jeunes a I’école.

Aliénation des jeunes face a I’école.
Ennui des jeunes a I’école.

Absence de contrdle des enseignants face
au contenu pédagogique.

Démotivation et désinvestissement des
enseignants.

Politiques scolaires peu favorables a la
persévérance scolaire.
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Par ailleurs, les modéles de Lévesque et West (1986) et de Langevin (1994) ont tenté d'aborder
la problématique du décrochage dans une perspective holistique. Leurs modeles respectifs
présentent donc les principaux facteurs de prédisposition au décrochage scolaire, de méme que
les relations unissant ces facteurs entre eux. Ces interactions sont dailleurs clairement

représentées a lintérieur de la schématisation de Lévesque et West (1986) (voir Figure 3).

Le modéle de Lévesque et West (1986) contient cependant des faiblesses au chapitre des assises
théoriques ayant servi a sa construction. De plus, la lecture du texte de Lévesque et West (1986)
révéle que les facteurs liés au milieu scolaire explicités dans le cadre du texte, ne concordent pas
avec ceux présentés dans le schéma que les auteurs ont fait du modéle. En effet, les facteurs liés
au milieu scolaire qui sont illustrés a I’ intérieur du schéma concement 1’organisation de I’école,
les programmes, les approches pédagogiques, le climat, etc. Or, les explications que le texte
donne de ces facteurs portent davantage sur le vécu scolaire de Iétudiant (absentéisme, échecs,
retards, etc). A Iinstar de celui de Cervantes (1965), le modele de Lévesque et West (1986)

semble minimiser I’incidence du milieu scolaire dans la problématique du décrochage.

Le modele de Langevin (1994) (voir Tableau 1) nous apparait le plus complet des trois modéles
présentés. En effet, celui-ci couvre les principaux facteurs de prédisposition au décrochage et
les explications de l'auteure permettent de bien saisir les relations qui les unissent. La critique
que 'auteure fait du milieu scolaire est étayée par les résultats des recherches récentes portant
sur les caracténstiques des écoles efficientes, et elle tend a démontrer que I€cole joue un role
détermmant dans la problématique du décrochage. On peut cependant reprocher & I’auteure de
ne pas avoir €labor€ de schéma permettant de visualiser rapidement les relations unissant les

principaux facteurs de prédisposition entre-eux.
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Pour les fins de la présente recherche, le modele explicatif du décrochage retenu sera donc celui
de Langevin (1994). La représentation schématique de Lévesque et West (1986) sera

néanmoins conservée, en y apportant les modifications requises afin que le schéma soit

conforme au modele de Langevin (1994).

Facteurs personnels

- insécurité
- passivité

- démission
- iméalisme

- agressivité

- intolérance
- mangue de confiance
- dévalorisation

- modéile
- mangue de motivation

- peu de ressources
matétielles et
kangagiéres

-absentéisme
- échecs

- retards
-asplirations
peu élevées

- famiiles mono-parentaies

- ditficuftés éconmiques
-chdmage

- manque de soutien

- problémes de communication
- climat d'épuisement

- perception négative de
i'école

- programmes non
adaptés au marché
du travail

- distance cutturelle
entre I'école et

le milieu

- organisation
- programmes
- approches pédagogiques

- climat

- pairs
- relation de travail

Facteurs scolaires Facteurs socio-€conomiques
et familiaux

Figure 3. Modele explicatif de I’abandon scolaire de Lévesque et West (1986)



19

Enfin, Rumberger (1987) croit que certains éléments devraient étre inclus dans un modele
explicatif du décrochage, afin de permetire une compréhension globale et complete du
phénomeéne. Au nombre de ces €léments figurent le processus du décrochage, les facteurs de
prédisposition & labandon scolaire et les relations qui les unissent, une typologie des
décrocheurs, de méme que les programmes susceptibles de favoriser la persévérance des
étudiants. Ces éléments constitutifs de la problématique du décrochage scolaire seront donc

repris plus a fond dans les pages qui suivent.

1.3- Le processus de I'abandon scolaire

Des études menées aupres déleves ayant quitté 'école depuis peu tendent & démontrer que le
décrochage scolaire est un phénomene davantage évolutif quexplosif (Violette, 1991; Charest,
1980). Ainsi, «'abandon résulte beaucoup plus souvent d'un processus enclenché depuis
plusieurs années que d'un événement récent isolé» (Royer, Moisant, St-Laurent, Giasson, &

Boisclair, 1992, p. 15).

Les résultats de Violette (1991) convergent en ce sens, puisquils nous apprennent que plusieurs

A

décrocheurs amorcent leur réflexion a 'age de 14 ou 15 ans, mais ce n'est qua I'dge de 16 ans ou
plus que la majorite dentre eux (74% en 1988-89) prennent la décision de quitter l'école (MEQ,
1991b). Ceest donc dire que pour I'année de référence 1988-89, environ 24 % des décrocheurs
ont été consideérés illégaux aux yeux de la Loi sur l'instruction publique du Québec (MEQ),

1991b). Cette dernicre stipule en effet a I'article 256 que ;
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Tout enfant doit fréquenter une école a compter du premier jour du

calendrier de l'année scolaire suivant celle ou il atteint 'dge de 6 ans, jusqu'au
demnier jour de l'année scolaire au cours de laquelle 1l atteint I'age de 16 ans,
ou au terme de laquelle il obtient un dipléme décemé par le ministére, selon
la premiére éventualit¢ (MEQ), 1991b, p. 9).
Pour l'essentiel, la majorité des décrocheurs québécois demeurent donc dans le systeme scolaire

aussi longtemps que la législation le prévort.

Par ailleurs, la période de réflexion précédant Iabandon définitif de Iécole est appelée
décrochage psychologique (drop-in). Tout au long de cette période, I€étudiant est identifié
comme étant un décrocheur potentiel. Pour les fins de la présente recherche, la définition
adoptée pour désigner ces éléves sera celle du ministére de 'Education du Québec (voir Delisle,

1988). Ainsi, I'étudiant considéreé décrocheur potentiel sera celui qui

A- a cause de l'influence de facteurs personnels, sociaux, familiaux et\ou scolaires, est
plus susceptible quim autre éléve d'abandonner prématurément ses études ;

B- est a l'étape de 'abandon psychologique ;

C- par sa fagon de penser et d'agir, consciemment ou non, se dirige vers un cul-de-sac
scolaire. Sans aide, les opportunités qui lui restent sont de quitter ou d'étre expulsé du
systéme scolaire.

Cette définition induit, dans un premier temps, que plusieurs facteurs interviennent dans le
processus du décrochage scolaire. A ce propos, Grandmaison et Bourbeau (1975, voir Miron,
1993) mentionnent que méme si leur étude Jaisse entrevoir qu'il y a presque toujours une
cause déclenchante de I'abandon, elle indique néanmoins que I'abandon est un processus qui

se développe graduellement a partir de causes multiples et interreliées» (Miron, 1993, p. 117).
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Mais au-dela des facteurs explicatifs de Iabandon scolaire, la définition du MEQ insiste
également sur la dimension psychologique particuliére qui caractérise cette période. Ansi, pour
plusieurs étudiants, le processus du décrochage scolaire est vécu comme un moment danxiéte
et de stress intenses (CEIC, 1991; Delisle, 1988). En effet, cette période de réflexion met en
évidence les insucces vécus par l'étudiant depuis le primaire, de méme que les attentes que le

systeme scolaire n’est pas parvenu a combler (Delisle, 1988).

En demier lieu, la définition du MEQ fait mention dattitudes et de comportements qui nuisent
considérablement a la poursuite des études. A ce propos, les phases du processus du

décrochage identifiées par Cuellar et Cuellar (1990, voir Langevin, 1994) illustrent

a la fois des atttudes (besoins pas comblés, éleve pas mnteresse,
frustré, qui n'aime pas [ses enseignants]), des comportements
(s'absente régulicrement, a des problémes [avec la direction et les
pairs]) et des résultats de ces comportements et de ces attitudes
(échecs, problemes, abandon)» (Langevin, 1994, p. 33).

Confronté a des problemes personnels, familiaux et/ou scolaires, le décrocheur potentiel subit
donc un stress psychologique important, qui n'est pas sans incidence sur son vécu scolaire. En
conséquence, l'abandon prématuré des études semble savérer, pour le décrocheur potentiel, la
meilleure fagon de mettre un terme a cette inéluctable spirale d’attitudes et de comportements

néfastes pour son avenir scolaire, mais surtout pour son intégnte psychologique (Langevin,
1994; Filion & Mongeon, 1993; Miron, 1993).
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1.4- Facteurs de prédisposition au décrochage scolaire

Les différents modeles présentés précédemment ont mis en relief certains facteurs explicatifs du
décrochage scolaire. En effet, ce phénomeéne semble constituer la résultante dune combinaison
de facteurs de prédisposition liés soit a Iétudiant, soit a son environnement familial et social, soit
finalement au milieu scolaire (Langevin, 1994; Rumberger, 1987).

14.1- Les facteurs de prédisposition au décrochage scolaire liés a I'étudiant

Bon nombre de chercheurs se sont efforcés didentifier des caractéristiques personnelles
susceptibles dexpliquer la propension dun étudiant a abandonner ses €tudes avant terme
(Langevin, 1994; Charest, 1980). A ce chapitre, plusieurs auteurs ont démontré que la présence
de caracténistiques de personnalite telles qu'une faible estime de soi, de l'indiscipline, de Ihostilité
envers les figures dautorité, un intérét marqueé pour le concret, un mode de vie centré sur le
présent, de méme qu'une difficulté a se projeter avec réalisme dans le futur accroft la probabilité
de vorr cet étudiant abandonner I'école a plus ou moins bréve échéance (Langévin, 19%4; CEIC,
1991; Charest,1980).

Somme toute, les études portant sur I'abandon scolaire dressent un portrait peu reluisant des
décrocheurs potentiels. Miron (1993) estime, pour sa part, que les décrocheurs s’avérent étre
des émdiants dont la créativite et lautonomie parviennent difficillement a s'insérer et a sexprimer

dans la structure scolaire actuelle.
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Enfin, & linstar de Fine et Rosenberg (1983, voir Miron, 1993), un nombre croissant de
chercheurs souscrivent a Ihypothése que «les décrocheurs ne seraient ni des inadaptés, ni des
déviants, ni des incapables, mais plutét des résistants conscients des contradictions existant

entre l'institution scolaire et le vécu des jeunes » (Miron, 1993, p. 118).

Par ailleurs, la Iittérature a identifié plusieurs variables reliées a l'expérience scolaire d'un étudiant
qui permettent d’évaluer la propension de ce demier, a quitter ou non Iécole secondaire avant
l'obtention du dipléme. Au nombre des comportements et des attitudes caractérisant le vécu
scolaire des décrocheurs potentiels figurent les aspirations scolaires peu élevées, les €checs, les
retards et le sous-rendement scolaires, la démotivation a I'endroit de I'école, un absentéisme
scolaire €levé, une perception négative du milieu scolaire, une faible participation aux activités
tant scolaires que parascolaires, des relations tendues avec le personnel de I'école et, finalement,
lappartenance 4 un groupe d'amis constitu€ de décrocheurs potentiels (Langevin, 1994; Gilbert,
Barr, Clark, Blue & Sunter, 1993; Violette, 1991).

Les principaux facteurs de prédisposition au décrochage liés aux caractéristiques de
personnalité et & l'expérience scolaire de 'étudiant sont illustrés a la Figure 4. Cependant, seuls
les facteurs qui se sont averes les plus déterminants pour les fins de cette recherche feront lobjet

dune description plus détaillée.
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a) Faible estime de soi

La littérature traitant du décrochage scolaire a, depuis nombre d’années, révélé que les
décrocheurs potentiels ont une estime de soi significativement plus faible que leurs homologues
persévérants (CEIC, 1991; Rumberger, 1987; Cervantes, 1965). Horwich (1979, voir Girard,
1989) a démontré que les décrocheurs potentiels expriment, davantage que les €leves
persévérants, de l'insatisfaction envers eux-mémes, quils éprouvent un manque de confiance en
eux, quils se considérent inférieurs aux autres et qu'ils estiment avoir peu de chances de réussir

dans la vie.

Caractéristiques de personnalité
- faible estime de soi
indiscipline

hostilité envers les figures d’autorité

intérét marqué pour le concret

mode de vie centré sur le présent

difficulté & se projeter avec réalisme dans le futur

Vécu scolaire
- aspirations scolaires peu élevées

- échecs, retards et sous-rendement scolaires

- démotivation & l.endroit de I'école

- absentéisme scolaire élevé

- perception négative du mileu scolaire

- faible participation aux activités parascolaires

- relations tendues avec le prsonnel de I'école

- appartenance & un grouped’amis décrocheurs
potentiels

Figure 4. Facteurs de prédisposition au décrochage scolaire li€s a I’individu.
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Par ailleurs, la littérature scientifique est partagée a savoir si le cheminement scolaire ponctue
déchecs que connaissent bon nombre de décrocheurs potentiels, constitue la cause d'une faible
estime de soi ou sl en est davantage la conséquence. A ce propos, les travaux de Purkey (1970)
sont éclairants, puisqu'ils ont révélé lexistence dune relation de réciprocité entre l'estime de soi
dun étudiant et sa réussite académique. Ainsi, la possibilit¢ d'apprendre pour un étudiant savere
forternent déterminée par son niveau destime de soi, par la conception quil se fait de I'image qu'il
projette, de méme que par sa perceptlon de son environnement scolaire (Yamamoto, 1972 voir

Delisle, 1988).

A Tlinverse toutefois, les échecs et les retards scolaires vécus depuis le primaire minent
considérablement l'estime de soi des décrocheurs potentiels (CEIC, 1991). De fait, dans un
systeme scolaire qui a tot fart de catégoniser les étudiants en fonction de leur rendement scolaire,
I'éleve qui ne parvient pas a rencontrer les exigences académiques se sent marginalisé et,

graduellement, perd confiance en ses possibilités (CPJ, 1992).

Dans cette méme veine, Filion et Mongeon (1993) soutiennent que les mesures
administratives instaurées dans lespoir de contrer les échecs scolaires (redoublement,
cheminement particulier), ont paradoxalement pour conséquence de démontrer & l'€éléve son
incapacite de fonctionner "normalement” dans le systeme scolaire, altérant alors l'image qu'il

entretient de lu-méme.

Enfin, lenquéte de Violette (1991), effectuée aupres de quelque 900 décrocheurs, tend a
démontrer une amélioration sensible du niveau destime de soi de ces étudiants dans les mois qui

suivent l'abandon des études. Ces résultats incitent un nombre croissant de chercheurs a
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postuler que limage négative de soi, observée chez les décrocheurs potentiels, serait
essentiellement attribuable 4 la structure scolaire, qui foumnit peu d'occasions aux étudiants ayant

de faibles résultats scolaires de se valoriser dans le cadre de l'école (Langevin, 1994).

b) Perception négative du milieu scolaire

Des études menées au collégial ont révélé la présence d'une relation entre le rendement scolaire
dun étudiant et sa perception du milieu scolaire (Terrill & Ducharme, 1994). Amsi, les échecs
vécus par les décrocheurs potentiels semblent contribuer & la dépréciation de leur expénence
scolaire, tandis que le succés académique obtenu par les €éleves perséveérants tend a engendrer

une perception favorable du milieu scolaire.

La recherche conduite par la Fédération des commissions scolaires catholiques du Québec
(1975) tend a démontrer que cette relation entre le rendement scolaire et la perception du milieu
scolaire est également présente au secondaire. En effet, bien quun nombre important de jeunes
se disent insatisfaits de leur milieu scolaire, les décrocheurs potentiels figurent au nombre des
éleves qui entretiennent le plus de préjugés négatifs a l'endroit de leur école. Pour I’essentiel, les
doléances les plus fréquemment évoquées par les décrocheurs potentiels portent sur la
compétence des enseignants et sur la qualité de leur enseignement, sur la pertinence des matiéres
scolaires de base, sur la rigidité des réglements et sur la difficult¢ dentretenir des relations

significatives avec les adultes de Iécole (CPJ, 1992; Violette, 1991; FCSCQ, 1975).
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Conduite dans une perspective micro-ethnographique, Iétude de Savoie-Zajc (1994) permet de
mieux saisir les représentations sociales que les décrocheurs potentiels entretiennent a légard de
I'école. L'analyse dentrevues et de dessins a ainsi révélé que le décrocheur potentiel pergoit
lécole comme «me bdtisse sans dme, inhospitaliere, a l'intérieur de laquelle il ne trouve pas sa
place (...), une institution dont le sens lui échappe et qui ne génére chez hui que des sentiments

daversion, de fiite» (Savoie-Zajc 1994, p. 102).

c) Echecs et retards scolaires

Des études nombreuses et convergentes ont révelé que les décrocheurs potentiels connaissent
un chemmement scolaire ponctué déchecs et de retards académiques (Langevin, 1994; Violette,
1991; Charest, 1980). Clest a dessein que nous mentionnons l'enquéte de Violette (1991),
puisque les résultats témoignent €loquemment de I'expérience scolaire des décrocheurs. Ainsi,
34% des 900 décrocheurs sondes avaient, depuis leur entrée au primaire, doublé une année
scolaire, tandis que 30% avaient pris deux ans de retard sur les étudiants de leur cohorte. En
outre, seulement 17% des décrocheurs interrogés n'accusaient, au moment de leur abandon,
aucune année scolaire de retard sur le cheminement académique prévu. Enfin, ces €léves
enregistraient une moyenne académique nettement inférieure & celle de leurs homologues

persévérants (Gilbert et al., 1993; Violette, 1991).

Pourtant, la littérature mentionne que la plupart des décrocheurs potentiels possedent les
capacités mtellectuelles requises pour compléter leur scolarite secondaire. Cependant, plusieurs
de ces €léves doivent composer avec un rythme dapprentissage plus lent que celui de leurs

collegues persévérants (Langevin, 1994; CEIC, 1991).
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De plus, bon nombre de recherches tendent & démontrer que ces éleves possedent un mode
dapprentissage essentiellement axé sur le concret (CEIC, 1991; Lévesque & West, 1986). Dans
un systéme scolaire fortement dominé par des méthodes d'enseignement abstraites et magistrales,
il n'est guére étonnant de constater que les décrocheurs potentiels parviennent difficilement a

assimiler la matiere quu leur est présentee.

Les difficultés académiques auxquelles sont confrontés quotidiennement les décrocheurs
potentiels, et qui perdurent souvent depuis le primaire, minent donc considérablement
l'expérience scolaire de ces €leves. De guerre lasse, plus de 40% des décrocheurs quitteront le
systéme scolaire en invoquant, comme principal motif explicatif de leur abandon, les échecs et

les faibles résultats scolaires (Gilbert et al., 1993; Violette, 1991).

En résumé, «l'‘échec constitue un élément important génératewr de démotivation et de
dévalorisation, et provoque des comportements de désengagement et, parfois, d'oppositiorn
(Langevin, 1994, p. 41). Ladoption de pareils comportements constitue un symptome

précurseur qui témoigne du fossé qui se creuse entre un étudiant et son milieu scolaire.

d) Démotivation a l'endroit de l'école

La démotivation a l'endroit de I'école s¢ veut a la fois cause et conséquence du piétre rendement
scolaire des décrocheurs potentiels. En effet, la démotivation se manifeste chez ces éléves par
un reldchement dans les travaux scolaires, par des retards ou des absences aux cours, par une
perte dattention et par une faible participation en classe et, enfin, par des comportements
conflictuels avec les professeurs (MEQ, 1991b; Violette, 1991). Ces attitudes et ces
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comportements entrainent, par conséquent, des faibles résultatsacadémiques et des échecs

scolaires.

Interrogés par Violette (1991) sur lattitude quils adoptent lorsquils sont confrontés a une
mauvaise note, seulement 14% des décrocheurs ont révélé que cet échec les motivaient &
travailler davantage afin dobtenir de meilleurs résultats dans I'avenir; ce pourcentage dépassait
les 50% chez les €léves persévérants. De plus, 27% des décrocheurs, comparativement & 3%
des €éléves persévérants, ont révéle étre tres affectés par une mauvaise note, au point méme de

songer a abandonner leurs études.

Devant une pietre performance académique, [€leve démotivé adoptera les attitudes et les
comportements dont nous avons fait mention précédemment (absentéisme, manque
dinvestissement dans les travaux scolaires, faible participation en classe, etc.), qui I’entraineront

alors dans le cercle vicieux de l'échec scolaire.

e) Absentéisme scolaire

L'absentéisme savere une manifestation importante de Ia perte d'intérét que porte un étudiant a
l'endrotit de I'école; il constitue, de l'avis de plusieurs, le signe le plus manifeste que le processus
du décrochage est en cours (Charest, 1980). De fait, la péniode de décrochage psychologique
qui précede l'abandon définitif se traduit par un taux anormalement élevé d'absences non

motivées (Langevin, 1994; Ministére d'Etat a la jeunesse, 1991).
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L'absentéisme constitue, pour plusieurs étudiants, une stratégie dévitement qui leur permet de
préserver leur équilibre lorsque les pressions scolaires ou familiales deviennent trop fortes

(Savoie-Zajc, 1994; Cournoyer, 1984).

Selon Coumoyer (1984) l'absentéisme peut alors prendre deux formes; des absences
épisodiques qui permettent & I'étudiant détre en contact quotidien avec Iécole ou alors des
périodes dabsences completes se prolongeant pendant quelques jours, voire méme sur des
semaines entiéres. Ainsi, [€léve «développe une attitude de retraits et de retours alternatifs qui
augmentent graduellement jusqu'a ce qu'il cesse de venir définitivement: le décrochage
scolaire se veut principalement un probléme d'éloignement progressif> (Langevin, 1992, p.19).
Bref, le décrochage scolaire chez un étudiant s'avére d'autant plus probable et imminent, que la

fréquence et la durée de ses absences sont importantes.

En définttive, les cinq facteurs nommés précédemment (faible estime de soi, perception
négative du milieu scolaire, faible rendement scolaire, démotivation a I'endroit de l'école et
absentéisme scolaire €leveé) constituent tantdt des facteurs personnels déterminants dans le
processus de 'abandon scolaire, tantdt la résultante des nombreux problémes scolaires vécus par

le décrocheur potentiel (Langevin, 1994).

Sans prétendre qu'un étudiant détenant certaines des caractéristiques énumérées précédemment
est fatalement voué au décrochage, la revue de la hittérature suggere néanmoins que sa
prédisposition a ’abandon scolaire est dautant plus grande, quil cumule plusieurs de ces
caractéristiques lides a la personnalit¢ et au vécu scolaire (Association canadienne des

admimistrateurs et des administratrices scolaires, 1992, voir Hrimech et al., 1993).
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En dépit des nombreuses ¢tudes démontrant la présence de traits personnels communs aux
décrocheurs, Langevin (1994) croit, quant & elle, que les étudiants ne sont pas les principaux

responsables de leur abandon scolaire. Ains, cette auteure avance que

les traits de personnalit¢ observés chez les décrocheurs ne sont, a notre avis,
que le résultat de l'accumulation d'échecs et de difficultés (..). Leur relatif
isolement, leur perception négative de I'école et parfois deux-mémes, leur
recherche de valorisation dans un emploi ne sont que des comportements
établis en réaction a une réalité pénible a vivre (Langevin, 1994, p. 77).

Langevin (1994) suggere que le décrochage massif des étudiants devrait notamment €tre impute
a l'inadéquation entre la culture véhiculée dans la famille du décrocheur et celle de l'école, de

méme qu’a la pietre qualité du milieu scolaire.

1.4.2- Facteurs liés a l'environnement familial et social de I'étudiant

La littérature traitant de l'abandon scolaire révéle que certains facteurs liés & l'environnement
social et familial d’un étudiant ont prévalence dans la genese du décrochage scolaire (Langevin,
1994; Lévesque & West, 1986; FCSCQ, 1975). La Figure S résume les principaux facteurs de

prédisposition au décrochage scolaire liés a lenvironnement de [étudiant.
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a) Environnement social

De nombreuses études ont démontré que les décrocheurs ne se répartissent pas au hasard de la
population. Ainsi, les milieux économiquement défavorisés sont davantage prédisposes a
compter parmi leurs rangs, des individus nayant pas complété une scolarité¢ de niveau
secondaire (Langevin, 1994; Violette, 1991; Charest, 1980, Cervantes, 1965). A cet effet, « les
données de Statistique Canada indiquaient, en 1986, un taux de décrochage scolaire 2,2 fois
plus élevé chez les éléves issus de familles pauvres que chez cewx venant des miliex favorisés»

(Centrale de Enseignement du Quebec, 1991, p. 12).

A) Envlronnement soclal
- milleu économique défavorlsé

B) Environnement famlllal

- foyer & falble revenu

- parents sous-scolarisés

- famllle défavorisée au plan culturel

- falble valorlsation de la
fréequentation scolaire

- peu de support académique a la malson

- famllle monoparentale

- famllle nombreuse

- présence de décrocheurs dans la fratrie

Figure 5. Facteurs de prédisposition au décrochage scolaire liés a

I’environnement familial et social de 1’étudiant.
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Berthelot (1992) estime que la pauvreté qui prévaut dans ces milieux influence, et ce dés le plus
jeune Age, le parcours scolaire des enfants qui en sont issus. En effet, les enfants exposés des
la naissance a la pauvreté, accumulent des carences nutritives, affectives et intellectuelles qui
minent considérablement leurs possibilités de compléter une scolarité de niveau secondaire

(Bisaillon, 1992).

En conséquence, le phénomeéne de l'abandon scolaire tend a se transmettre dune génération &

l'autre dans les milieux défavorisés, enfermant ainsi ces populations dans un ghetto dont il est

difficile de sextirper (Langevin, 1994).

b) Environnement familial

De nombreuses recherches ont démontré la présence dune relation significative entre
l'environnement familial dun étudiant et sa prédisposition au décrochage (Langevin, 1994;
Violette, 1991, Rumberger, 1987, Charest, 1980). Ainsi, le MEQ (1991b) a révélé que les
enfants issus dune famille monoparentale, dont les parents sont eux-mémes sous-scolarisés et
qui compte déja un décrocheur parmi la fratrie, sont plus nombreux & abandonner [école

prématurément que les enfants exposés a des conditions familiales plus favorables.

Au-dela des considérations économiques, les intéréts culturels et les valeurs véhiculées au sein
de la famille & l'endroit de la fréquentation scolaire semblent également jouer un role
déterminant sur la persévérance scolaire dun enfant (Langevin, 1994; Terrill & Ducharme, 1994;
Hrimech et al.,, 1993; FCSCQ, 1975).
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En ce qui a frait aux intéréts culturels, Dave (voir FCSCQ, 1975) a identifi€ six facteurs
susceptibles d'influencer positivement l'expérience scolaire de Iétudiant. De ce nombre, la
qualité du langage et la richesse du vocabulaire utilisés par les parents lorsquiils sadressent a
I'enfant, la présence de stimulations intellectuelles procurées par lenvironnement familial et la
pratique dactivités de loisir & caractére socio-culturel, sont autant de traits culturels qui

prédisposent a la réussite scolaire de lenfant (Dave, voir FCSCQ, 1975).

En contrepartie, labsence de tels intéréts culturels véhiculés au sein du milieu familial contribue
a accroitre le fossé entre les références intellectuelles et culturelles de I'enfant, et les attentes du
systeme scolaire & son endroit (Dave, voir FCSCQ, 1975). En corollaire, cette distanciation
occasionne, des le début de la fréquentation scolaire, des difficultés et des retards académiques

qui ne cesseront de saccumuler au fil des ans.

Par ailleurs, dans les familles économiquement et culturellement défavoriseées, les parents sont
eux-mémes confrontés a des difficultés au chapitre de la lecture, de I'écriture et du calcul,
limitant ainsi le support académique qu'ils peuvent apporter a leurs enfants (Langevin, 1994).
De surcroft, plusieurs de ces parents conservent un sentiment damertume & I'endroit de leur
propre fréquentation scolaire. Ce faisant, ceux-ci sont peu enclins a encourager la scolarisation

chez leur progéniture (Horwich, 1979, voir Girard, 1989).

En l'absence de valorisation de I€ducation et d'opposition parentale a I'abandon des €tudes, le
décrochage constitue donc un choix légitimé, voire méme encouragé dans certains cas, par le
milieu familial et social de Iétudiant issu dun milieu défavorisé (Horwich, 1979, voir Girard,
1989).
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Fn définitive, les recherches ont permis détablir I’existence de relations entre Ienvironnement
familial et social dun étudiant et sa prédisposition au décrochage. I serait toutefois erroné de
prétendre que tous les adolescents provenant dun milieu social défavorisé sont fatalement

condamnés & abandonner leurs études prématurément (Miron, 1993; Rumberger, 1987).

A cet égard, I’étude de Hrimech et al. (1993) a révélé que le niveau de scolarisation des parents
du décrocheur montréalais est nettement plus élevé que celui des parents du décrocheur
québécois. Ces résultats ont donc mis en lumiére «me facette nouvelle de I'abandon scolaire:
le décrochage ne demeure pas 'exclusivité des jeunes de miliewx défavorisés, du moins a
Montréal» (Langevin, 1994, p. 47). En conséquence, cette nouvelle réalité donne a penser qu'il
ny a pas que lenvironnement familial et social qui soient en cause dans la geneése du

décrochage scolaire.

1.4.3- Facteurs liés au milieu scolaire

Au cours des demieres années, des vanations notables des taux de décrochage ont été
enregistrées dans des écoles secondaires disposant des mémes ressources, et dont les clientéles
présentaient pourtant des caractéristiques socio-¢conomiques similaires (CPJ, 1992). Ces
résultats ont amené un nombre croissant de chercheurs a croire que les programmes, la
pédagogie, l'organisation scolaire de méme que le climat qui prévaut au sein dune école, sont
autant de facteurs qui contribuent a faire de cette demiere un milieu dynamique et agréable a
fréquenter ou, a linverse, un milieu froid et impersonnel que les étudiants souhaitent quitter
rapidement (Langevin, 1994). La Figure 6 illustre les principaux facteurs de prédisposition au

décrochage liés au milieu scolaire.
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a) Programmes scolaires et approches pédagogiques

La formation académique offerte a I'heure actuelle dans les écoles secondaires de la province,
n'est certes pas de nature a favoriser la persévérance scolaire des €leves jusqua l'obtention du
dipléme (CPJ, 1992). De fait, daucuns estiment que la mise en valeur excessive des
apprentissages théonques, au détriment des matiéres académiques axées sur le concret, contribue
a la démotivation et a la dévalonsation des jeunes qui excellent dans les travaux manuels

(Centrale de l'enseignement du Québec, 1991).

A) Progrommes scolaires et approches pedogoglques
dévalorisation des matiéres scolaires axées sur le concret
- difficulté d’accéder aux programmes de formation
professionnelle
- inadéquation des pratiques pédagogiques pour répondre
aux besoins et intéréts des étudiants
- démotivation des enseignants

B) Orgoniso’rion scolaire
- reglementation rigide et appliquée sans discernement
- absence de consultation des éléves

C) Climat scolaire
- déshumanisation du milieu scolaire
- faible valorisation et manque d’activités parascolaires

Figure 6. Facteurs de prédisposition au décrochage scolaire liés au milieu scolaire

Dans la méme veine, Maisonneuve (1989) croit que l'augmentation notable des taux de
décrochage enregistrée au Québec depuis 1986 est, en partie, attribuable & la réforme de la
formation professionnelle survenue a cette époque. Cette refonte visait, entre autres objectifs,

a rehausser d'une année scolaire les exigences préalables a l'inscription (MEQ, 1993).
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Or, les jeunes qui aspirent & compléter une formation professionnelle ont, pour plusieurs,
échoué les cours obligatoires dispensés a la formation générale. Devant l'incapacite de répondre
aux criteres d'admission fixés par le MEQ, ces €tudiants n'ont d'autre chorx que d'abandonner
leurs €tudes, a défaut détre admis dans un programme scolaire répondant & leurs aspirations et
aleurs besoins (MEQ), 1993).

De plus, Langevin (1994) soutient que les pratiques pédagogiques adoptees par les enseignants
influent €galement sur la décision prise par les étudiants de poursuivre ou d'abandonner leurs

études.

A ce propos, lenquéte de Violette (1991) a révélé que les stratégies pédagogiques dépassées et
peu adaptées aux besoins des jeunes, la rapidité avec laquelle le programme est présenté en
classe, la difficult¢ dobtenir le soutien académique nécessaire a lassimilation de la matiere, et
ce tant a l'intérieur qua l'extérieur des cours, de méme que la difficulté d€tablir des relations
humaines significatives avec un enseignant, constituent des sources importantes de frustration
pour plusieurs décrocheurs. En corollaire, certains d'entre eux adopteront des comportements
perturbateurs en classe pour manifester leur insatisfaction envers les stratégies pédagogiques
utilisées par l'enseignant.

Cependant, des chercheurs ont observé que le comportement et le rendement académique des
éléves dits «perturbateurs» varient considérablement dune matiere a lautre. Pareilles
observations incitent Langevin (1994) & croire que le niveau dengagement dun professeur a
lendroit de son enseignement tend a modeler l'intérét l‘attitude et les comportements des

¢tudiants envers la matiere académique et les travaux scolaires exiges.
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Sans imputer toute la responsabilité de la réussite ou de I'échec scolaire aux enseignants,

Langevin (1994) croit davantage que

la pietre qualité de l'enseignement dans certaines classes refléte

souvernt l'aliénation des enseignants, qui sont devenus des exécutants

de programmes savamment découpés en centaines dobjectifs et qui

ne se sentent aucun controle sur l'organisation de l'école, ni sur des

groupes trop larges d'adolescents désengagés (Langevin, 1994, p.

67).
En termes concis, les propos de Langevin (1994) incitent & croire que les programmes scolaires
et les pratiques administratives dont s'est pourvu le MEQ au cours des années quatre-vingt, ont
engendré la démotivation et le désengagement, tout & la fois des étudiants et de leurs

enselgnants.

b) Orgamisation scolaire

De nombreuses études ont démontré que les pratiques administratives qui ont cours dans une
école sont étroitement lices a la persévérance scolaire des étudiants qui la fréquentent
(Langevin, 1994; Hrimech et al,, 1993). Ainsi, le Massachussetts Advocacy Center (voir
Langevin, 1994) conclut que certaines politiques scolaires constituent des entraves importantes
ala réussite et a la persévérance scolaire des étudiants. Au nombre de ces politiques figurent la
suspension d¢leves pour absentéisme ou retard, la réglementation trop rigide et appliquée sans
discemement, le regroupement selon les habiletés, le placement inadéquat déleves dans les
cheminements particuliers, ainsi quune approche centrée sur l'enseignement des matieres de base

au détnment de la musique, de l'art ou de I'éducation physique.
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Enfin, Langevin (1994) avance que les mesures adoptées par la direction pour favoriser
I'engagement des étudiants dans les prises de décision qui les concement, ne sont pas sans
incidence sur les taux de décrochage enregistrés dans une école. A ce propos, le Rapport
Bouchard (1991) soutient «que la rigidité des normes décourage la participation des jeunes
dans les processus décisionnels, engendre la passivité, l'adoption de stratégies de retrait

(décrochage, suicide) ou de rébellion» (Langevin, 1994, p. 57).

A linstar du Rapport Bouchard (1991), le Conseil permanent de la jeunesse (1992) mentionne
que l'absence de consultation des éleves en regard des différents aspects qui régissent leur cadre
de vie scolaire, contribue a annihiler l'dentification et le sentiment d'appartenance de plusieurs

jeunes a l'endroit de leur école.

¢) Climat scolaire

En demier lieu, le climat qui prévaut dans un établissement scolaire constitue également un
indicateur précieux de la persévérance scolaire des €léves qui la fréquentent.  Ainsi, les écoles
qui se préoccupent de favoriser des relations significatives entre les €leves et les enseignants, et
qui offrent des activités parascolaires nombreuses et variées, augmentent considérablement leur
pouvoir de rétention aupres de leurs étudiants, que ceux-ci soient décrocheurs potentiels ou
persévérants. De I'avis de Tinto (1987, voir Langevin, 1994), ces deux éléments jouent un role
important dans la formation dun sentiment d'appartenance a l'école, ainsi que dans la décision

que prennent les étudiants de demeurer ou non dans le milieu scolaire.
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Lorsqu'ils sexpriment sur le climat qui régne dans les écoles secondaires de la province, les
éleves déplorent le fait que trop d'institutions scolaires soient froides et impersonnelles (CPJ,

1992). Ainsy, les étudiants ont réaffirmé, a maintes occasions, que

ce sont les contacts quotidiens avec ces personnes (professeurs,

direction, professionnels non enseignants), qui rendent la vie scolaire

plus ou moins supportable. Une bonne communication, le

sentiment détre respecté et compris, sont autant déléments pour la

réussite scolaire que pour la qualit¢ de vie (Violette, 1991, p. 33).
Or, la spécialisation a outrance des tiches en milieu scolaire, les horaires charggs et la faible
disponibilité des professeurs a I'extérieur des cours, sont au nombre des facteurs qui ont
contribué a la dépersonnalisatin des rapports humains ayant cours dans les écoles secondaires
(CPJ, 1992). Quoique plusieurs étudiants se disent affectés par la difficulté d'établir des relations
significatives dans le contexte scolaire actuel, les éleves qui éprouvent des difficultés
académiques ou personnelles subissent davantage les contrecoups de la déshumanisation de
I’école secondaire. En effet, «dans une école froide et impersonnelle, I'éléve qui vit des
difficultés, ne trouvant personne a qui se confier, se sent de plus en plus isolé et marginalisé»

(Conseil permanent de la jeunesse, 1992, p. 11).

Par ailleurs, plusieurs études tendent & démontrer que les activités parascolares contribuent, de
différentes maniéres, a I’'amélioration de la qualité¢ de vie dans l'école. D’une part, ces activités
favonsent la création d’un climat scolaire agréable et attrayant. D’autre part, elles suscitent
l'appartenance des étudiants a I’endroit de leur école, que ceux-c1 solent persévérants ou

potentiellement décrocheurs (Berthelot, 1992; Conseil supérieur de I'éducation, (CSE) 1988).
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Dans cette veine, des enquétes menées par Stiegler et Stevenson (1991, 1992; voir Cartier et
Viau, 1995) ont tenté d’identifier les caractéristiques des €coles asiatiques, qui font en sorte que
les éléves performent davantage au plan académique et sont plus motivés a fréquenter Iécole
que les jeunes américains. Les résultats de ces enquétes ont révélé que les activites
parascolaires occupent, en Asie, prés de 25% du temps pass¢ a I'école. Cette constatation
ameéne les auteurs a croire «que les activités parascolaires ne contribuent pas directement a un
meilleur rendement scolaire, mais elles font en sorte que 1'éléve aime se retrouver a l’école et

y trouve le temps agréable» (Cartier et Viau, 1995, p. 42).

Au Québec, les étudiants sont nombreux a déplorer I’insuffisance d'activités parascolaires
offertes par leur établissement scolaire (CSE, 1988, 1982). De fait, nonobstant les nombreux
bénéfices que la littérature attribue aux activités parascolaires, des €tudes ont révélé que dans
certaines polyvalentes du Québec, 80% des €leves sont laisses a eux-mémes pendant I’heure du

repas, confinés & demeurer inactifs dans un corridor (CSE, 1988).

En outre, d’aucuns croient que les écoles québécoises n'accordent encore que du crédit qu’aux
résultats scolaires, sans égard pour les activités parascolaires. Sans nier le role prépondérant des
apprentissages académiques dans le contexte scolaire, les étudiants souhaitent néanmoins que
leur implication dans la vie de I'école soit reconnue, encouragée et valorisée par la direction, au

méme titre que les succes scolaires (CPJ, 1992).

Somme toute, de plus en plus dauteurs avancent que la pietre qualit¢ du milieu de vie qui
prévaut dans les écoles secondaires du Québec est en bonne partie responsable des taux €levés
d'abandon enregistrés depuis 10 ans. A I’instar du Conseil permanent de la jeunesse (1992),
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Langevin (1994) croit que la prévention du décrochage scolaire devrait prioritairement viser
l'amélioration des programmes, de la pédagogie, de l'organisation et du climat qui prévalent dans

les écoles secondaires actuellement.

En conclusion, la recension des écrits portant sur les facteurs de prédisposition au décrochage
scolaire indique que ceux-ci sont a la fois nombreux et étroitement li€s entre eux. 1 s'avere par
conséquent difficile de distinguer les facteurs qui sont des causes du décrochage, de ceux qui

constituent davantage des manifestations du phénomene (Langevin, 1992).

La Figure 7 s’efforce schématiser les principaux facteurs de prédisposition au décrochage

scolaire mis en lumiére par la littérature, de méme que les différentes relations qui les unissent.



Facteurs personnels

Caractérstiques de personnalité
- falble estime de sol

- Indiscipline

- hostilité envers les flgures d’autorité

- Intérdt marqué pourle concret

- mode de vie centrd surle présent

difficultd & se projeter avec réailsme dans le tutur

Vécu scolalre.
édchecs et retards scolalres
- démotivation & I'endrolt de I'dcole
absentélsme scolalre élevé

perception négative de I’'dcole
talble particlpation aux
activités parascolalres

- peu de ressources
matétielles et
langagléres

A) Programmes et pédagogle

- dévalorisation des matidres concrétes

- contingentement de la tormation professionnelle

- pratiques pédagoglques nerépondant pas
aux besolns et aux Intérots des étudlants

- démotivation des enseignants

8) Organisation scolalre

- rdglementation rigide

- absence de consultation des éldves

C) ClHmat scolalre

- déshumanisation du miileu scolalre

- talble valorisation et manque

d’activités parascolalres

A) Envlironnement social
-milleu 6conomlique dé&favorisé
B) Environnement familal
- famlile monoparentale
- parents sous-scoldrisés
- falble valorisation de la
fréquentation scolalre
- peu de support académique & la malson
- famllle nombreuse
- présence de décrocheurs dans ia tratrle

-programmaes non
adaptés au marché
du travali

- distance culturelle

entre I’'6cole et

le milleu

Facteurs scolalres Facteurs soclo-6conomiques
et famlilaux

Figure 7. Relations entre les principaux facteurs de prédisposition au décrochage scolaire.
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1.5~ Profils de décrocheurs

La précédente section traitant des différents facteurs associés a l'abandon scolaire témoigne
éloquemment de I'hétérogénéité qui régne parmi les décrocheurs scolaires. De fait, les causes
qui interviennent dans le processus de 'abandon, tout en étant a la fois multiples et inter reliées,
différent passablement dun individu & lautre. Les typologies de Charest (1980) et de Violette
(1991) se sont inspirées des motifs invoqués par les décrocheurs pour expliquer leur désertion

de Iécole, afin de catégoriser les décrocheurs a l'intérieur de différents profils.

Nonobstant le fait quune décennie sépare leur €laboration, les typologies de Charest (1980) et
de Violette (1991) font preuves de similitudes importantes au chapitre des différents profils de
décrocheurs. A cet égard, le Tableau 2 présente les caractéristiques inhérentes a chague profil

de décrocheurs composant ces deux typologies.

L'analyse du Tableau 2 permet, dans un premier temps, de constater que les typologies
présentées renferment toutes deux cinq profils de décrocheurs, soit deux principaux et trois
secondaires, déterminés en fonction du nombre détudiants quils regroupent. Dans un second
temps, le Tableau 2 illustre des commespondances trés nettes entre les deux profils majoritaires 1,
ainsi qu’entre les profils minoritaires 2 et 3 de chaque typologie. Enfin, une correspondance
peut également étre €tablie entre le profil de Violette (1991) identifi€ sous le vocable Des jeunes

au coeur de l'adolescence type et le celui de Charest (1980) désigné sous l'appellation de

Marginal.
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Typologie de Violette (1991) Typologie de Charest (1979)
Profil majoritaire 1 Profil majontaire 1
Des jeunes aux prises avec des difficultés Le décrocheur défavorisé

scolaires

- Issu d’un milieu économique défavorisé

- Difficultés d’apprentissage - Rendement scolaire en deca de ses

- Echecs, mauvaises notes capacités

- Plus agées que leurs collegues de classe - Fchecs et retards scolaires nombreux

- Difficultés dans les relations inter - Absentéisme élevé

personnelles - Rejet des figures d’autorité

- Démotivation face a I’école - Démotivation face a I’école
- Plus 4gés que ses collégues de classe
- Perception négative de Iécole

Profil majoritaire 2 Profil majortaire 2

Des jeunes au coeur de I’adolescence type Le décrocheur orienté vers le travail

- Comportement conflictuel - Intérét pour le concret

- Problémes personnels - Aspirations professionnelles précises

- Délinquance (drogue, alcool)

- Rejet des valeurs scolaires et sociales

- Manque de motivation face a I’école

- Rendement académique satisfaisant

- Appartenance a un groupe de pairs
ayant des valeurs similaires

- Préfere la compagnie des adultes a celle
des jeunes de son age

Profil minoritaire 1
Des jeunes orientés vers le travail

- Intérét pour le travail manuel plut6t
qu’intellectuel

- Fortement attirés par le marché du
travail

- Aspirations professionnelles précises

- Préférent la compagnie des adultes a
celle des jeunes de leur 4ge

Profil minoritaire 1
Le marginal

- Capacités intellectuelles et créatrices
supérieures a la moyenne

- Issu d’un milieu favorisé

- Rejet des valeurs scolaires et sociales

- Manque de motivation face a I’école

- Rendement académique satisfaisant
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Typologie de Violette (1991)

Typologie de Charest (1979)

Profil minoritaire 2
Des jeunes soumis  des contraintes
exténeures de I’école

Profil minoritaire 2
Le décrocheur par nécessite

- Maladie, grossesse

- Maladie, grossesse - Nécessite de travailler pour subvenir aux
- Problémes familiaux importants besoins de la famille

(maladie d’un parent)
- Nécessité de travailler pour subvenir aux

besoins de la famille
Profil minoritaire 3 Profil minoritaire 3
Les faux décrocheurs Le décrocheur inadapté
- Déclassement a I’éducation des adultes - Capacites intellectuelles insuffisantes
- Contingentement a la formation - Handicap important

professionnelle - Délinquance (entrainant le rejet de
- Handicap important I’école)
- Troubles séveres d’apprentissage

Pour les fins du présent texte, les deux profils majoritaires de Violette (1991) feront l'objet d'une

description plus approfondie, puisquil sagit déleves susceptibles de se retrouver a lintérieur du

programme préventif que nous souhaitons élaborer.

1.5.1- Les décrocheurs «aux prises avec des difficultés scolaires»

Le premier profil majoritaire renferme des jeunes «aux prises avec des difficultés scolaires». Les

étudiants figurant dans ce profil, quoique possédant généralement les capacités requises pour

compléter leur scolarit¢ de niveau secondaire, accusent néanmoins des difficultés
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dapprentissage légeres. En effet, leur vécu a I'école se résume en une longue liste d'échecs et de
retards scolaires accumulés depuis le primaire, qui ont contribué a fagonner une faible estime de
soi. De guerre lasse, plusieurs de ces décrocheurs potentiels quitteront le systeme scolaire, sans
pour autant avoir d'aspirations professionnelles précises au moment du départ. Issus, pour
plusieurs, de quartiers économiquement défavorisés, daucuns finiront par gonfler les rangs des

chomeurs chroniques et des assistés sociaux.

1.5.2- Les décrocheurs «au coeur de I’adolescence tvpe»

Le second profil majoritaire de décrocheur est composé de jeunes dits «au coeur de

l'adolescence type». Chez ces étudiants «le motif principal de I'abandon est donc attribuable a

tout ce qui entoure le phénomeéne de l'adolescence: besoin de liberté et de s'amuser, le goiit de
l'aventure et du changement, l'esprit de révolte ou de remise en question, le besoin

d'intégration a un groupe»(Violette, 1991, p. 44).

Les étudiants constituant ce second profil different donc, a maints égards, des décrocheurs
potentiels répertoriés dans la premuére catégorie. Dwune part, bon nombre dentre-eux
proviennent dune famille économiquement favorisée, qui valorise et encourage la scolarisation
des enfants. D'autre part, les problemes scolaires et personnels n’apparaissent, chez plusieurs
de ces étudiants, qu’au second cycle du secondaire, soit au moment ou les manifestations
typiques de I'adolescence sont a leur apogée. Indiscipline, rejet des régles scolaires, relations
conflictuelles avec les enseignants, reldchement dans les travaux scolaires, démotivation et ennui
a I’école, absentéisme ¢€levé et consommation de drogues et d’alcool, figurent parmi les

comportements qui engendrent une baisse importante du rendement scolaire de ces étudiants.
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D'aucuns choisissent alors de quitter volontairement I'école, animeés par le désir dafficher leur
autonomie et de se rebeller contre les valeurs scolaires et sociales. D'autres devront mettre un
terme prématurément a leurs études malgreé eux, parce quexpulsés de Iécole suite a leur
conduite inacceptable. Toutefois, plusieurs de ces décrocheurs compléteront leur scolarité

secondaire 4 'éducation des adultes une fois la crise d'adolescence achevée.

En conclusion, les motifs invoqués par les étudiants pour expliquer leur désertion de I'école ont
mis en évidence des profils qui divergent considérablement dun décrocheur 4 lautre.  Sans étre
mutuellement exclusives, les deux typologies présentées précédemment procurent néanmoins
des informations de premiére importance, eu égard au traitement préventif susceptible détre le

plus adéquat pour un décrocheur potentiel donn€.

1.6- Les programmes de prévention du décrochage scolaire

En réponse a la complexite de la problématique du décrochage scolaire, une gamme variée de
programmes et de mesures fut instaurée dans les écoles, dans I'espoir daccroitre la
persévérance scolaire des €éléves.  Ouellet et Payeur (1992) ont répertori€ les différents
programmes de prévention du décrochage scolaire en vigueur dans les écoles primaires et
secondaires du Québec. Dans un premier temps, leurs résultats illustrent Thétérogénéité qui

régne au sein de ces programmes.

Ainsi, daucuns misent sur la collaboration des parents pour soutenir les enfants dans leur
cheminement scolaire, alors que d'autres fournissent aux jeunes attirés par le marché de

lemploi, I'opportunité d'aller expérimenter la vie de travailleur tout en poursuivant leurs études.
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Plusieurs €coles ont choisi d”opter pour une aide personnalisée a 'étudiant. Sous la supervision
dun professionnel (psychologue, psycho-¢ducateur, travailleur social), des consultations
individuelles ou des sessions de groupes abordant, entre autres thémes, I'estime de soi, les

relations sociales et la responsabilisation sont offertes aux décrocheurs potentiels.

Enfin, les interventions préventives les plus fréquemment rencontrées dans les écoles de la
province s’efforcent d’offrir un soutien académique soutenu et adapté aux besoins des
décrocheurs potentiels. De fait, de nombreuses écoles ont révélé faire usage de programmes de
rattrapage, de tutorat ou de parrainage, dans lespoir de répondre au besoin dencadrement
particulier des étudiants qui €prouvent des difficultés dapprentissage (Ouellet et Payeur, 1992).

Le second constat qui émane de cette recherche conceme l'absence dévaluation systématique
dont font preuve la majorité des projets recensés. En eflet, il appert que les projets validés au
plan scientifique par la présence de groupes contrdle ou dun suivi a long terme sont a toutes fins
utiles inexistants. Il savére par conséquent difficile dévaluer l'efficacité de ces programmes a

réduire la prédisposition au décrochage scolaire.

Par ailleurs, certains auteurs ont identifi¢ des conditions susceptibles de favoriser le succes dun
programme de prévention du décrochage scolaire (Mann, 1986; voir Royer et al. 1992). Ainsi,
Royer et al. (1992) estiment que les programmes qui prennent assises sur une approche
holistique, clest-a-dire qui tentent d’agir sur plusieurs facteurs de prédisposition au décrochage
scolaire, obtiennent davantage de succés que ceux qui interviennent uniquement sur un de ces

plans.
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De plus, les programmes efficaces favorisent lamélioration de l'estime de soi de Iétudiant. A ce
propos, Langevin (1994) croit «qu il faut fournir au jeune des expériences de succes, l'entourer
de personnes qui l'encouragent et lui font confiance, et deévelopper son sentiment

d'appartenance a l'école» (Langevin, 1994, p. 225).

Savoie-Zajc (1994) estime, quant a elle, que les programmes de prévention de décrochage les
plus répandus, soit ceux misant sur le rattrapage académique, tendent a engendrer le stress et
l'ennui chez les décrocheurs potentiels. Par conséquent, de telles interventions ne feraient que
consolider la perception négative quentretiennent les décrocheurs potentiels a l'endroit de leur
milieu scolaire. En contrepartie, cette auteure suggere que les interventions qui tentent d'établir
une relation de confiance avec ['€tudiant et qui se préoccupent des sentiments €prouvés par ce
demnier a l'endroit de I'école, sont davantage susceptibles de générer des modifications positives

au chapitre de la représentation que I€éleve se fait de I'école.

Au cours des demiéres années, plusieurs auteurs ont avance que la prévention du décrochage
scolaire devrait commencer par 'amélioration du milieu de vie qui prévaut dans les écoles
secondaires (Langevin, 1994; CPJ, 1992). Berthelot (1992) va plus loin en affirmant que «/e
développement des services complémentaires (I'animation de la vie étudiante, I'orgamisation
d'activités parascolaires et les services personnels awx étudiants) devrait étre au coeur de la

lutte a l'abandon scolaire» (Berthelot, 1992, p. 82).

Dans cette perspective, 11 apparait donc opportun d'évaluer les bénéfices attribués aux activités
parascolaires, qui pourraient s¢ révéler pertinents pour réduire la prédisposition au décrochage

scolaire d’un étudiant.
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2- LES BENEFICES ATTRIBUES AUX ACTIVITES PARASCOLAIRES

Les activités parascolaires constituent une réalité ancrée depuis plusieurs années dans les €coles
de la province. Bien que d’aucuns croient que ces activités constituent un apport précieux, tant
pour le développement intégral d’un étudiant que pour I’'amélioration du milieu de vie scolaire,
peu d’auteurs se sont efforcés de cemer les différentes composantes entourant la mise en place

de ces demiéres.

A ce propos, le document de réflexion Les activités parascolaires 4 I’école secondaire: un atout

pour I"éducation rédigg par le Conseil supérieur de I’éducation en 1988, constitue certes une des

plus imposantes synthéses jamais effectuées au Québec sur le sujet.

S’inspirant partiellement du document produit par le CSE, les prochaines pages aborderont
successivement ’évolution des activités parascolaires au Québec, la définition des activités
parascolaires et les objectifs qu’elles pourswivent, amnsi que les bénéfices procurés par la
pratique de ce type d’activités. Les limites méthodologiques des recherches empiriques traitant
des bénéfices des activités parascolaires seront par la suite abordées. La littérature permettra
également d’identifier certaines conditions favorisant I’atteinte des objectifs éducatifS poursuivis
par les activités parascolaires. En dernier lieu, la contribution des activités parascolaires pour
contrer le décrochage scolaire sera discutée, et conduira a la présentation des objectifs et des

hypotheses de recherche.
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2.1- Evolution des activités parascolaires dans les écoles québécoises

Depuis plusieurs décennies, les écoles québecoises se sont préoccupees de mettre en place des
activités de loisir & I'inténieur du cadre scolaire. Avant les années soixante, ces moments de
loisir s’avéraient d’autant plus nécessaires que les pensionnats constituaient, & toutes fins utiles,
le seul milieu de vie de plusieurs jeunes étudiants. Pour I’essentiel, I’encadrement de ces
activités (principalement sportives ou culturelles) était assumé par les religieux et les religieuses

enseignants (CSE, 1988).

Au cours des années soixante, le rapport Parent, reconnaissant les bénéfices nombreux et
diversifiés procurés par la participation aux activités parascolaires, soulignait la nécessité de voir

ces dernieres implantées dans les écoles de la province (CSE, 1988).

1l a cependant fallu attendre le début des années soxante-dix pour que s’articulent les structures
entourant la mise en place des activités parascolaires dans les écoles secondaires. De fait, cette
période coincide avec 1’édiction, en 1971, du Réglement numéro 7, qui prévoyait notamment
la création d’une Direction de la vie étudiante au ministére de I’Education (MEQ, 1988). En
outre, ce réglement «faisait aussi obligation a la direction de 1'’école, en collaboration avec
l'ensemble du personnel, de mettre en place des formules d’encadrement des éléves et de
prendre les dispositions nécessaires pour que les éléves puissent bénéficier d activités
étudiantes» Ministére de I"’Education du Québec, 1986, p. 8). Ce nouveau mandat fut assorti
d’une enveloppe budgétaire minimale de 25 0008, octroyée aux commissions scolaires dans le
but de développer ce qu’il était désormais convenu d’appeler «les services complémentaires aux

étudiants». (CSE, 1988).
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Les activités parascolaires ont connu un essor sans précédent a la fin des années soixante-dix,
profitant a la fois des enveloppes budgétaires qui leur €taient destinées et des conventions
collectives de 1975-79; celles<ci prévoyaient I'inclusion, dans la tiche de I’enseignant, de
superviser les activités étudiantes tant a 'intérieur qu’a extérieur des heures de cours (CSE,

1988).

D’aucuns accuelllirent avec enthousiasme cette amélioration sensible du sort réservé aux
activités parascolaires, au cours des années soixante-dix. Pour d’autres cependant, «les activités
parascolaires étaient si présentes, qu ‘elles ont semblé menacer [’enseignement lui-méme. Et
l’on pu reprocher a certaines écoles de ne plus remplir leur fonction premiére, soit celle

d’enseigner» (Conselil supérieur de I’éducation, 1988, p. 6).

A compter des années quatre-vingt, des modifications furent apportées au mode de financement
des commuissions scolaires. Ainsy, les postes budggtaires, jusqu’alors non transférables, furent
désormais subsumés a I’intérieur d’une seule et méme enveloppe globéle. Pareille modification
a eu pour corollaire de laisser aux dirigeants des commussions scolaires, toute la latitude voulue
pour utiliser a d’autres fins les sommes d’argent autrefois destinées aux activités parascolaires

(CSE, 1988).

Enfin, nonobstant la présence du Reéglement numéro 7 prévoyant le dégagement des
professeurs pour encadrer les jeunes a lextérieur des heures de cours, les écoles sont
aujourd’hui confrontées a une pénurie denseignants disposés a s’engager au sein des activités
parascolaires. Le vieillissement du personnel enseignant, l'augmentation de la tiche de travail,
I"alourdissement des besoins de la clientele étudiante, l'absence de financement disponible et le
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manque de soutien accordé par la direction de I€école, sont autant de facteurs explicatifs du

désintéressement des enseignants a I'endroit des activités parascolaires.

Le contexte scolaire dans lequel s’inscrivent actuellement les activités parascolaires pourrait

donc se résumer ainsi:

coincées dans le temps entre les horaires de cours et les horaires
d’autobus scolaires, les activités parascolaires doivent générer leur
propre financement, compter sur l’engagement bénévole des
éducateurs, sans toujours profiter d’une reconnaissance formelle de
leur contribution a la formation de I’éléve. (Lebel, 1988, p. 47).

En conclusion, il convient de noter qu’au cours des trois décennies précédentes, le ministére de
I’Education a réaffirmé, en maints endroits, la nécessité de mettre en place des activités
parascolaires dans les écoles secondaires (MEQ, 1993; CSE, 1988; MEQ), 1986). Force est de
constater, cependant, que les activités parascolaires ne sont parvenues a occuper réellement la
place qui leur était destinée dans les orientations gouvemementales, que pendant une bréve

periode de temps.

A I’aube des Ftats généraux sur I’éducation, le ministre Garon tend a reprendre le leitmotiv du
rapport Parent voulant que I’école devrart favonser le développement intégral des étudiants, en
plus de constituer un milieu de vie de qualit¢. Reste maintenant & voir si les activités
parascolaires figureront parmi les moyens préconisés par le gouvernement pour redorer le
blason de I’école queébécoise, et pour améliorer la persévérance scolaire des étudiants qui la

fréquentent.
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2.2- Définition et objectifs des activités parascolaires

L’étude du Conseil supérieur de I’éducation (1988) révéle que le ministére de I’Education n’a
pas formulé, du moins dans le cadre de documents officiels, de définition formelle du concept
d’activité parascolaire. Tout au plus, le ministére a €laboré une définition trés englobante des
services complémentaires. Outre les activités parascolaires, les services de santé et les services
sociaux en milieu scolaire, ’animation pastorale, 1’orientation scolaire et professionnelle, la
psychologie et la psychoéducation figurent également au nombre des services complémentaires

offerts par I’école secondaire aux étudiants québecois.

Les services complémentaires renferment donc un ensemble

d’activités assumeées par le personnel de I’école, qui contribuent a la

réalisation de l’objectif de I’éducation scolaire, notamment en

maticrte de développement personnel et social de I'éleve. Ces

services sont essentiels a I’établissement de ces relations qui tissent

progressivement le sentiment d’appartenance a I'école (Bédard,

1988, p. 34)
Bédard (1988) croit qu’il est nécessaire que le MEQ se dote d’une définition claire et
spécifique aux activités parascolames. Selon cette auteure, cette définition faciliterait la
reconnaissance, dans la tiche d’enseignement, de I'implication des professeurs au sein des

activités parascolaires. Il est permis de croire que cette mesure pourrait avoir, pour corollaire,

d’inciter un plus grand nombre d’enseignants a s’engager dans ce type d’activités.
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La définition de I"activité parascolaire retenue pour les fins de la présente recherche est celle
formulée par le Conseil supérieur de 1’éducation (1988), et qui veut que I’activité parascolaire
soit celle

organisée a 'inténieur ou & I'extérieur de ’horaire scolaire, non

inscrite au curriculum proprement dit, en général facultative, qui se

déroule dans I'école ou qui part de I’école, et qui poursuit des

objectifs d’ordre éducatif (CSE, 1988, p. 3).
Cette définition implique donc que certaines écoles incluent les activités parascolaires a
I'mtérieur du curriculum scolaire de leurs étudiants. De fait, des écoles offrent 1’opportunité aux
étudiants de pratiquer une activité parascolaire pendant une période réservée a un cours
optionnel. Dans d’autres milieux scolaires, des modifications sont apportées a la grille horaire,
de maniere a libérer une demi-journée par semaine qui sera consacreée a la pratique d’activités

parascolaires (CSE, 1988).

L’enquéte de Bédard (1988) tend toutefois a révéler que ces pratiques sont de moins en moins
courantes dans les écoles secondaires. Dans la plupart des €coles, les activités parascolaires sont
mises en place sur I’heure des repas ou apres les heures de cours. Cette demiére option
comporte néanmoins son lot de contraintes et d’inconvénients. D’une part, elle limite
grandement 1’accessibilité aux activités parascolaires des €leves qui doivent utiliser le transport
scolaire pour retourner a la maison. D’autre part, il semble plus difficile de recruter des
professeurs pour encadrer une activité parascolaire, lorsque celle<ci se déroule a la fin des cours
plutdt que sur ’heure des repas. Enfin, ’accessibilité aux ressources humaines et maténelles de

I’école se trouve considérablement réduite lorsque 1’activité se déroule en fin de joumée.
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Par ailleurs, la définition du Conseil supérieur de 1’éducation (1988) mentionne que les activités
parascolaires sont, régle générale, offertes de maniere facultative aux étudiants. Cette notion de
participation sur une base libre et volontaire s’avere, certes, une des caractéristiques
fondamentales de toute activité de loisir, que celle-ci soit pratiquée en milieu scolaire ou non
(Neulinger, 1981). Constatant les apports favorables retirés par les étudiants impliqués au sein
des activités parascolaires, certaines €coles ont juge opportun d’imposer la pratique d’une
activité parascolaire a ’ensemble des €leves. Cette facon de procéder déplait cependant a
plusieurs €tudiants, puisque 1’obligation de pratiquer une activité parascolaire tend a réduire la
qualité de I'expénience de loisir. Des taux d’absentéisme €levés sont par conséquent enregistres
lors de ces activités (Bédard, 1988).

La définition du Conseil supérieur de I’éducation (1988) met €galement en évidence le fait que
certaines activités parascolaires se déroulent a I'extérieur de I’enceinte de I’école. C’est
notamment le cas des activités de plein air ou de bénévolat dans la communauté, qui, par leur
essence méme, doivent étre pratiquées a I’extérieur de I’école. A cet égard, la définition retenue

souligne cependant que le milieu scolaire doit en assurer I’encadrement.

Enfin, la définiion du Conseil supérieur de 1’éducation (1988) suggere que les activites
parascolaires se doivent de poursuivre des objectifs d’ordre éducatif. A notre avis, il s’agit de
la principale caractéristique permettant de distinguer 1’activité parascolaire des autres activités
de loisir pratiquées en milieu scolaire. De fait, certaines activités de loisir cherchent davantage
a occuper les temps libres des étudiants, sans qu’aucun autre objectif ne soit visé. Ces activiteés

peuvent s’avérer nécessaires pour permetire aux €leves de se détendre entre les cours.
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Cependant, pour les fins de la présente recherche, seules les activités de loisir qui visent

Iatteinte des quatre objectifs suivants seront considérées comme des activités parascolaires.

1- Permettre aux é€leves de compléter et d’intégrer les apprentissages réalisés
dans le cadre des activités d’enseignement par d’autres activités reliées au
programme d’études;

2- permettre aux €léves de compléter leur formation par des activités sportives,
culturelles et sociales pratiquées a 1’école;

3- faciliter le développement de la créativité et I’initiative des €éleves en leur

fournissant des occasions variées et multiples de participer activement a
I’organisation de diverses activités réalisées a I’école;

4- développer, chez les €leves, le sentiment d’appartenance a I’école en leur
fournissant des occasions de réaliser et de participer a la tenue d’activités
sportives, culturelles et sociales.

(MEQ, 1986, p. 25)

Les activités parascolaires qui poursuivent les objectifs précédents semblent donc de nature a
procurer des bénéfices aux étudiants qui s’y engagent, de méme qu’au milieu scolaire qui en
encourage la pratique. Sans nier le role prépondérant joué par les activités parascolaires dans
I'amelioration de la qualité du milieu de vie scolaire, la présente recherche s’attardera davantage

aux bénéfices psychologiques et scolaires retirés de la pratique de telles activités.

2.3- Les bénéfices retirés de la participation aux activités parascolaires

Des nombreuses recherches ont été conduites afin d’identifier les bénéfices retirés de la pratique
d’une activité de loisir, et ce non seulement en milieu scolaire mais aussi dans diverses sphéres

d’activités. La recension des écrits effectuée par Driver, Brown et Peterson (1991) aborde les
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bénéfices du loisir sous plusieurs angles: économique, sociologique, physiologique, psychologique.
Les recherches s’inscrivant dans cette derniére perspective ont révelé que la pratique d’une
activit¢ de loisir (sportive, culturelle, communautaire, etc) favorise, chez un mdividy,
I’actualisation et I’amélioration de I’estime de soi, qu’elle contribue a réduire 'anxiéte et les

signes de dépression, en plus de faciliter son intégration sociale (Driver et al., 1991).

Ces recherches ont conduit a I’élaboration de programmes thérapeutiques prenant assises sur les
beénéfices psychologiques du loisir, et s’adressant a diverses clienteles en difficultés ou
marginalisées telles que les personnes handicapées, les jeunes délinquants, les toxicomanes, les

prisonniers, les personnes dgées, les chomeurs et bien d’autres.

En ce qui a trait au milieu scolaire, les écoles ont depuis longtemps observé que les activiteés
parascolaires procurent des bénéfices nombreux et diversifiés aux étudiants qui s'y engagent
(CSE, 1988). L’existence de ce préjugé favorable a I’endroit des activités parascolaires a
suscité, chez plusieurs chercheurs, le désir de vérifier scientifiquement la présence des apports

favorables percus par les intervenants en milieu scolaire.

Essentiellement conduites aux Etats-Unis, plusieurs recherches empiriques portant sur les
activités parascolaires furent iniiées en réaction aux travaux de Coleman (1959, 1961; voir
Marsh, 1992). Ce demier alléguait, en effet, que la participation aux activités parascolaires
constituait une entrave a la réussite académique de I'€tudiant. Les conclusions de Coleman
s'inscrivaient dans une approche dite «académique», qui congoit I'école comme un lieu de

transmission du savoir formel, et dont le but premier est la poursuite de I'excellence scolaire.
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Dans cette perspective, les activités parascolaires ont pour but principal doccuper les temps

libres des étudiants, en plus de leur procurer plaisir et détente (Marsh, 1992).

En contrepartie, une seconde approche, dite «développementale», soutient que Iécole doit
favoriser le développement intégral de I'étudiant. Les tenants de cette approche se sont donc
efforcés de justifier limportance des activités parascolaires comme lieu éducatif
complémentaire aux activités traditionnelles denseignement (Marsh, 1992; Holland & Andre,
1987). Plusieurs recherches furent amnsi conduites dans l'espoir d’établir des relations
significatives entre la participation aux activités parascolaires, et certaines caractéristiques de
personnalité favorables a la persévérance scolaires, telles ’estime de soi, la perception du milieu

scolaire, et le rendement scolaire.

a) Estime de soi

De nombreuses recherches ont tenté de mettre en relation le niveau d'estime de so1 des étudiants
impliqués dans les activités parascolaires et différentes variables dont la taille de I’école et le

degré d’engagement dans I’activite.

L’¢étude de Phillips (1969; voir Holland & Andre, 1987) portait sur la relation entre ’estime de
soi de jeunes ¢tudiants de race noire et la participation & quatre types d’activités parascolaires
(sports, clubs, musique et autres). Les résultats confirment la présence, chez les sujets masculins,
d’une relation positive significative entre la participation aux quatre types d’activités et le niveau
d’estime de soi. Pour les filles, cependant, la recherche n’a pas permis d’établir de relations

significatives entre les deux variables a I’étude.
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Par ailleurs, I’analyse des résultats des non participants aux activités parascolaires a révélé que
ces €tudiants obtenaient, au test d’estime de soi, des résultats comparables a ceux des
participants. Phillips (1969, voir Steitz & Owen, 1992; Yarworth & Gauthier, 1978) conclut
alors que d’autres facteurs conditionnent davantage le développement de I’estime de soi de

I’étudiant, que la participation a une activité parascolaire.

La recherche conduite par Yarworth et Gauthier (1978) tentait, quant a elle, d’établir des
relations entre la pratique d’activités parascolaires sportives ou non sportives et les
caractéristiques psychologiques et scolaires suivantes: ’estime de soi, le type de formation
académique (générale ou professionnelle), le rendement académique, le niveau scolaire et le

sexe de ’étudiant.

Nonobstant les critiques formulées par Winne et Walsh (1980) a I’égard du traitement
statistique des données, les résultats obtenus par Yarworth et Gauthier (1978) révelent
I’existence d’une forte relation entre la participation aux activités parascolaires (sportives ou non
sportives) et un niveau élevé d’estime de soi. Des corrélations significatives furent également
obtenues entre la participation aux activités parascolaires et le rendement académique. Enfin,
les résultats de Yarworth et Gauthier (1978) ont démontré des différences importantes et
significatives entre le niveau d’estime de soi des participants aux activités parascolaires, et celui

des non participants.

Par ailleurs, Steitz et Owen (1992) ont tenté d’établir une relation entre I’estime de sot, le degré
d’implication dans une activité parascolaire et le travail a temps partiel a I’extérieur des heures

de cours.
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Les résultats suggerent que I’estime de soi varie considérablement en fonction de la nature de
Iactivité parascolaire et du sexe du participant. Ainsi, la participation aux activités sportives est
associée a un haut niveau d’'implication et d’estime de soi pour les garcons et les filles.
Cependant, les gargons qui n’étaient pas impliqués dans une activité parascolaire ont un niveau
d’estime de so1 aussi €levé que ceux impliqués dans une activite a caractere musical. Steitz et
Owen (1992) avancent donc que les activités parascolaires ne procurent pas un degre
d’mmplication identique pour les participants et, qu’en conséquence, les beénéfices retirés

différent d’une activité a ’autre.

Enfin, Grabe (1976-1981, voir Holland & Andre, 1987) a tent¢ d’observer une relation entre
le niveau d’estime de so1 des participants aux activités parascolaires et la taille de I’école
secondarre. Les résultats révelent que la participation aux activités parascolaires est davantage

prédictive d’un niveau €leve d’estime de soi dans les petites €coles que dans les grandes.

En somme, ces recherches tendent & démontrer que la participation aux activités parascolaires
est associée a un niveau €leveé d’estime de soi. Cependant, la littérature révele également que
le sexe du participant, le type dactivité¢ parascolaire pratiqué, le degré dimplication dans lactivite
et la taille de I'école peuvent conduire & des variations importantes du niveau destime de soi

observe chez les participants aux activités parascolaires (Holland & Andre, 1987).

Pour sa part, le Conseil supérieur de 1’éducation (1988) attribue cette corrélation entre la
participation aux activités parascolaires et un mveau €levé d’estime de soi au fait que ces

activités
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permettent a 'éléve dexplorer ses capacités, de les mettre en valeur et den
prendre conscience, mais aussi de se les voir reconnues. Les activités
parascolaires sont pergues comme une importante source de valorsation et
de motivation [pour la poursuite des études] (Consell sup€rieur de
I'éducation, 1988, p. 22-23).
Enfin, le Conseil supérieur de I’éducation (1988) indique que cette contribution des activités
parascolaires a I'amélioration de I'estime de soi s’avere davantage significative pour les €léves

qui €prouvent des difficultés a s'illustrer au plan académique.
b) Perception du milieu scolaire

Les activités parascolaires semblent également en mesure de contribuer a la modification de la
perception quentretiennent les étudiants a I'endroit de leur école. D une part, le cadre souple et
informel de ce type d’activités fournit l'occasion aux étudiants de connaitre les enseignants sous
un angle que les activités traditionnelles d’enseignement peuvent difficilement pemmetire. En
maodifiant la perception que les étudiants entretiennent a 1’endroit d’un enseignant, les activites

parascolaires favorisent alors I’établissement des liens réels de confiance et de complicité.

D’autre part, parce qu’elles permettent aux participants dexploiter leurs capacités, de vivre des
succes, mais aussi de voir ces derniers reconnus par l'ensemble de la communauté scolaire, «Jes
activités parascolaires peuvent atténuer, chez les jeunes qui éprouvent des difficultés dans les
matiéres scolaires, l'image de l'école per¢ue comme le lieu ou ils échouent» (Consell supérieur

de I’éducation, 1988, p. 23).
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Au surplus, les activités parascolaires favorisent I’identification des étudiants a I’endroit de leur
école, car elles

donnent aux jeunes loccasion de circuler a travers les batiments, dans

un contexte différent. Non seulement se sentent-ils alors appartenir

a une €cole, entité sociale, mais Iécole, comme lieu physique leur

appartient en quelque maniére; ils sy sentent chez eux (Conseil

supérieur de I’éducation, 1988, p. 24).
Enfin, la modification de la perception du milieu scolaire et la création d’un sentiment
d’appartenance générées par la pratique d’une activité parascolaire se traduit, dans plusieurs

€coles, par des réductions importantes des actes de vandalisme (CSE, 1988).

¢) Rendement scolaire

Préoccupées par la poursuite de I’excellence académique, de nombreuses études américaines ont
tent¢ d’observer la relation entre le rendement scolaire et la participation aux activités
parascolaires. Au nombre des précurseurs, Schaffer et Armer (1968, voir Holland & Andre,

1987) ont révelé que les athletes de sexe masculin obtenaient de meilleurs résultats scolaires que

les non participants.

Les résultats de Lander, Feltz, Obermeir et Brouse (1978, voir Holland & Andre, 1987) ont
démontré que les garcons impliqués uniquement au sein des activités sportives enregistraient,
aux €preuves nationales, des résultats scolaires moins €levés que ceux de la moyenne nationale.
En contrepartie, les éléves qui participent a la fois 4 une activité sportive et un autre type
d’activité¢ parascolaire ont obtenu, a4 ces mémes ¢Epreuves, des résultats scolaires

significativement plus €levés que ceux de la moyenne nationale.
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Dans le méme sens, les résultats de Snyder et Spreitzer (1977, voir Lebel, 1988) suggerent que
les garcons et les filles qui adherent a la fois aux activités sportives et aux activités musicales,
ont des aspirations scolaires significativement plus élevées que les non participants. En
revanche, les étudiants qui ne pratiquent qu’une ou I’autre de ces activités ont sensiblement les

mémes aspirations scolaires que les non participants.

S’exprimant sur les relations unissant la participation aux activités parascolaires ef un

rendement scolaire éleveé, Marsh (1992) émet Thypothese que

la participation aux activités parascolaires - méme celles qui ne sont
pas associées de fagon évidente au rendement académique semblent
conduire a un plus grand engagement face a I'école et aux valeurs de
l'école, ce qui conduit indirectement a un meilleur rendement
académique (traduction libreMarsh, 1992, p. 560).

En résumé, les résultats des recherches citées précédemment suggerent que la participation aux
activités parascolaires est associ€e a plusieurs facteurs favorisant la persévérance scolaire d’un
¢tudiant. Dans le méme sens, des €tudes ont révélé que l'organisation dactivités parascolaires
est associée & une amélioration de la motivation des €tudiants, a une dimmution des problemes
de discipline ainsi qua une réduction des taux dabsentéisme et de décrochage scolaire (Conseil
supérieur de l'éducation, 1988; Cheng & Ziegler, 1986). En contrepartie, ces recherches
mettent en €vidence le fait que seule une minorité d’étudiants participent aux activités
parascolaires et, qu’en conséquence, bien peu d’entre-eux bénéficient des apports retirés de la

pratique de ce type d’activités.
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La Iittérature suggere donc I’existence de différences notables entre les €leves impliqués dans
les activités parascolaires et les non participants. Ainsi, le profil de I’étudiant engagg au sein de
telles activités est celui «d'une personne qui a des résultats scolaires conformes awx normes
généralement admises, entretient de bonnes relations avec ses enseignants et camarades, est
stir de lui-méme et de ses aptitudes scolaires et aime I'école» (Consell supérieur de I’éducation,
1988, p. 17). La présence de pareilles caracténistiques, chez un étudiant, semble donc favoriser
la persévérance scolaire de celuici jusqu’a I’obtention du diplome d’études secondaires,

minimalement.

Pérusse (1973, voir Lebel, 1988) a cherché a établir le portrait d’éleves peu impliqués dans les
activités parascolaires et qui €taient issus d’un milieu économiquement favoris€. Les résultats

ont démontré, chez ces éléves,

des attitudes négatives a ’endroit de I’école, un certain mépris de
leurs confreres et consoeurs qui participent aux activités (surtout aux
activités non sportives), un manque d’engagement par rapport a leur
travail scolaire, des résultats scolaires plutot faibles, un rejet des
attentes de leurs parents, et une tendance a se conformer aux normes
de leur groupe d’amis (Lebel, 1988, p. 52).

En outre, la consommation de drogues furt observée chez plusieurs de ces étudiants. Une étroite
convergence se dégage donc entre la description faite par Pérusse (1973) des non participants

ayant un statut socio-économique €leve, et celle de Violette (1991) portant sur les décrocheurs

potentiels appartenant au profil «au coeur de I’adolescence type».
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En conclusion, la recension des écrits révéle une relation significative positive entre la
participation aux activités parascolaires et certains comportements et attitudes propices a la
persévérance scolaire. En corollaire, ces résultats suggérent que les étudiants susceptibles de
bénéficier le plus des apports des activités parascolaires, soit les décrocheurs potentiels, sont

également ceux qui y adherent le moins.
2.4- Limites des recherches sur les activités parascolaires

La revue de la littérature révele que la participation aux activités parascolaires procure des
bénéfices nombreux et varies aux étudiants qui s’y engagent. Holland et Andre (1987) invitent

toutefois & la prudence dans l'interprétation des résultats des recherches portant sur ces activites.

En effet, plusieurs de ces recherches sont conduites aupres de petits échantillons, réduisant ainsi
les possibilités de généralisation des résultats. Qui plus est, la nature de ces recherches permet
difficilement diisoler toutes les variables intermédiaires (valeurs de I'école & I'endroit des activités
parascolaires, objectifs de I'activité, taille de 1'€cole, type d’activité, degré d'implication du
participant etc.) susceptibles dagir sur les variables dépendantes observées. Ces contraintes
méthodologiques peuvent, par conséquent, conduire & une interprétation biaisée des résultats

obtenus dans le cadre d’une recherche.

Cependant, la principale limite des recherches portant sur les activités parascolaires est
occasionnée par la difficulté d’établir des liens réels de causalité entre la participation aux
activités parascolaires, et certaines caractéristiques psychologiques et scolaires présentes chez

les étudiants qui les pratiquent (Marsh, 1992; Holland & Andre, 1987).
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De fait, la nature méme de ces activités implique une sélection des sujets sur une base libre et
volontaire. Or, ce type de sélection peut entrainer des biais au chapitre de la comparabilité du
groupe expérimental (participants) et du groupe controle (non participants). Dans pareilles
circonstances, il est permis de s'interroger a savoir si cest lexistence de traits de personnalité
antérieurs 4 la participation, qui explique les corrélations positives obtenues dans Je cadre de ces
recherches ou, a linverse, si les différences observées entre les deux groupes suite a
I'expérimentation doivent étre imputées a l'implication au sein de l'activité parascolaire (Marsh,
1992; Holland & Andre, 1987). Une étude longitudinale permettrait de mieux saisir les
relatiohs unissant les activités parascolaires aux bénéfices que les étudiants retirent de leur

participation (Holland & Andre, 1987).
2.5- Conditions favorisant la participation et le succés des activités parascolaires

Bien que la littérature ait mis en lumiere certains apports retirés de la participation aux activités
parascolaires, il serait erroné de croire qu’il va de soit que ces activités générent les bénéfices
mentionnés précédemment. De fait, certaines conditions sont requises afin, d’une part, de
susciter la participation d’un grand nombre d’étudiants aux activités offertes et, d’autre part, de

permettre I'atteinte des objectifs éducatifs que ces demieres poursuivent.

Dans un premier temps, les écrits recensés par Lebel (1988) mentionnent le réle prépondérant
Joué par le directeur de I’école dans la réussite ou I’échec des activités parascolaires. En effet,
I’attitude du directeur & ’endroit des activités parascolaires influe sur la qualité de ces activités
et, par conséquent, sur les bénéfices que les étudiants peuvent retirer de leur implication. Ainsi,

le directeur qui congoit les activités parascolaires comme ayant une fonction principalement
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occupationnelle, sera peu préoccupé d’instaurer des mesures propices au développement intégral

des participants.

Le projet éducatif d’une école s’avére un indicateur précieux de la perception qu’entretient
I’ensemble de la communauté scolaire (direction, enseignants, professionnels) a I’endroit des
activités parascolaires. L’inclusion des activités parascolaires au sein du projet éducatif se

traduit par une augmentation sensible de la participation des étudiants a ce type d’activités.

Dans un second temps, la personnalité¢ de ’animateur et sa popularit¢ aupres des €tudiants
influencent considérablement leur décision de s’engager ou non dans une activit¢ parascolaire
(CSE, 1988). Quoique ne portant pas spécifiquement sur I’animation d’activités parascolaires,
la pratique en maison de jeunes et en milieu municipal a néanmoins mis en évidence le role
central jou¢ par |’animateur, dans la réalisation d’une activit¢ de loisir auprés d’un groupe
d’adolescents (Conseil régional du loisir Chaudieres-Appalaches, 1991; Regroupement des
maisons de jeunes du Québec, 1988). Ainsi, I’établissement d’un lien de confiance entre
I’anmateur et les jeunes constitue une condition sine qua none, tant pour la réussite de I’activité

que pour le développement intégral de participants.

Dans ’espoir d’atteindre les objectifs €ducatifs poursuivis par les activités parascolaires,
I’animateur doit donc adopter les attitudes suivantes:

- consulter les jeunes a la base de toute décision;

valoriser et encourager les participants;

respecter la vie du groupe;
faire confiance aux participants;
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- trouver avec les jeunes, des projets actif§ et réalisables ayant des résultats a court terme;
- tenter de connaitre chaque adolescent impliqué dans I"activite;
- ¢éviter la marginalisation de ’adolescent,
- développer des relations franches et ouvertes avec les jeunes;
- intervenir pour I’essentiel et confier, autant que possible, la responsabilité de Iactiviteé aux
participants,
- respecter le rythme des jeunes;,
- étre disponible et tolérant et accepter que les jeunes puissent faire des erreurs.
(Conseil régional des loisirs Chaudieres-Appalaches, 1991, p. 25)

En troisiéme liey, il semble que les activités parascolaires qui visent un groupe d’étudiants en
particulier connaissent davantage de succes que celles offertes a I’'ensemble de la communauté
étudiante (Lebel, 1988). Ainsi, la ségrégation par niveau scolaire favorise particuliérement la
participation des €leves de premiere secondaire, souvent victimes d’mtimidation dans les

activités réunissant des étudiants plus 4ges qu’eux.

Dans le méme sens, les €éléves en difficulté d’adaptation et d’apprentissage sont réfractaires a
s’impliquer dans une activit€ parascolaire s’adressant a tous les étudiants de ’école. De fait, ces
éleves percorvent rapidement les écarts existants entre leurs propres capacités et celles des autres

participants, ainsi que les préjugés que ces demiers entretiennent a leur endroit. Or,

comme toute personne, le décrocheur potentiel veut s’intégrer dans
un milieu ou il se sent valorisé et ol ses qualités personnelles sont
mises & contribution. Le milieu ne doit pas étre menagant, puisque
les décrocheurs potentiels manquent de défense pour maintenir un
niveau minimum d’estime de soi. (Commuission de ’emploi et de
I’'immigration du Canada, 1991, p. 28).
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En conclusion, la littérature incite a croire que certaines conditions sont requises afin de
permettre 1’adhésion d’un plus grand nombre d’étudiants aux activités parascolaires, et pour

permettre & ces jeunes de retirer le maximum de bénéfices de leur participation.

2.6- Contribution des activités parascolaires 4 la prévention du décrochage scolaire

Des études ont révélé que les écoles qui offrent une variété d’activités parascolaires a leurs
¢tudiants, et & I'intérieur desquelles la participation est encouragée et valonsée par le projet
éducatif, enregistrent des taux de décrochage nettement plus bas que les écoles qui n’offrent
pas cette opportunité a leurs étudiants (Cheng & Ziegler, 1986). Cette constatation donne a

penser que

les activités parascolaires peuvent atténuer, chez les jeunes qui éprouvent
des difficultés dans les mati¢res scolaires, I'image de I€cole pergue
comme le lieu ou ils échouent. En conséquence, leur motivation peut en
étre améliorée. On peut donc raisonnablement penser que, en atténuant
le sentiment d'inconfort vis-a-vis de soi-méme et en maintenant la
motivation, l'école cesse alors détre pour les jeunes le foyer dune
multitude de frustrations contre lesquelles ils se rebellent ou qu'ils
cherchent a fuir (Conseil supénieur de 'éducation, 1988, p. 23)

Au terme de cette revue de la littérature, le rationnel qui se dégage des écrits permet de croire
en la pertinence d’utiliser, dans certaines conditions, les activités parascolaires pour réduire la

prédisposition au décrochage scolaire.
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3- OBJECTIFS ET HYPOTHESES DE RECHERCHE

Malgré les apports favorables que la pratique en milieu scolaire et la littérature scientifique leur
attribuent, peu de programmes ont cherché a utiliser systmatiquement les activités
parascolaires a des fins de prévention de 'abandon scolaire. En outre, les intervenants qui ont
recours aux activités parascolaires agissent dans bien des cas de fagon intuitive, sans quun
rationnel scientifique sous-tende véritablement leur démarche. Enfin, peu de recherches ont
tenté de mesurer, chez des décrocheurs potentiels, les retombées psychologiques et scolaires

résultant de leur implication au sein d’une activité parascolaire.

Conduite dans une perspective exploratoire, cette recherche souhaite observer la présence, chez
les décrocheurs potentiels, de changements permettant de vérifier le rationnel scientifique
voulant que les activités parascolaires puissent favoriser la persévérance scolaire de ces
étudiants. Le principal objectif de cette étude consiste donc a élaborer un programme de
prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires. Pour ce faire, deux

méthodes seront retenues, soit une expérimentation en milieu scolaire et une évaluation du

programme par des juges.

3.1- Expérimentation du programme préliminaire

Dans un premier temps, un programme préliminaire sera élaboré, puis soumis a une
expénmentation en milieu scolaire. Cette expérimentation a pour objectif d’évaluer la
pertinence du programme pour agir sur les principaux facteurs de prédisposition au

décrochage scolaire.
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Ainsi, une hypothése générale et cinq hypotheéses spécifiques s’efforceront d’observer la
présence, chez les décrocheurs potentiels soumis au programme, de changements s’ inscrivant
dans le sens d’une réduction de la prédisposition au décrochage scolaire. La Figure 8 illustre

les hypothéses de recherche et les liens unissant les variables entre elles.

Hypothése générale:

Limplication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités
parascolaires contribue 4 réduire la prédisposition 4 I'abandon scolaire des décrocheurs

potentiels.

Hypothése spécifique 1:

L'implication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités

parascolaires contribue 4 améliorer I'estime de soi des décrocheurs potentiels.

Hyvpothése spécifique 2:

Lmplication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités
parascolaires contribue a améliorer la perception du milieu scolaire des décrocheurs

potentiels.

Hypothése spécifique 3:

Limplication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités

parascolaires contribue 4 améliorer la motivation scolaire des décrocheurs potentiels.
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Hypothése spécifique 4:

L'implication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités

parascolaires contribue a réduire I'absentéisme scolaire des décrocheurs potentiels.

Hypothése spécifique 5:

Limplication au sein du programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités

parascolaires contribue 4 améliorer le rendement scolaire des décrocheurs potentiels

Le choix des cinq variables que sont l'estime de soi, la perception du milieu scolaire, la
motivation scolaire, les résultats scolaires et 'absentéisme scolaire est attribuable, d’une part,
a la prévalence de leur r6le dans le processus de 'abandon scolaire et, d’autre part, au fait que
la Ittérature scientifique tend & démontrer I'incidence directe ou mdirecte des activités

parascolaires sur les variables énumerées précédemment.

3.2- Evaluation du programme préliminaire par les juges

Le programme préliminaire fera également 1’objet d’une évaluation auprés d’intervenants en
décrochage et d’amimateurs de loisir en milieu scolaire et communautaire. Cette évaluation

permettra de jauger le réalisme du programme préliminaire.

Les principaux constats se dégageant de I’expérimentation et de I’évaluation du programme
préliminaire permettront, en demier lieu, d’apporter les modifications requises afin d’accroitre
Iefficacite et la faisabilité de la version définitive du programme de prévention du décrochage

scolaire axé sur les activités parascolaires.
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- Implication au sein d’un programme de prévention du
. décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires

/

/" Amélioration
estime
de sol

Amélioroﬁon\ / Amélioration

perception | [ $
au | . > ‘. I’eSLIJHIOTS

Augmentation \ Réduction
motivation | absentéisme
scolaire \  scolaire

| Réduction de la pr_édisposi‘rion au décrochage scolaire I

Figure 8. Hypotheses de la recherche



Chapitre TT

Méthodologie



Le présent chapitre présentera les méthodologies utilisées dans le cadre de l'exp€rimentation et
de I’évaluation par les juges du programme préliminaire. Dans un premier temps, les sujets de
recherche, la description du programme préliminaire, le déroulement de I’expérimentation et,
enfin, les instruments de mesure utilisés dans le cadre de I’expérimentation seront abordés, tour
atour. Endeuxieme lieu, ce chapitre traitera du recrutement des juges, de méme que de la grille

employée lors de I’évaluation du programme préliminaire.

4- EXPERIMENTATION DU PROGRAMME PRELIMINAIRE

4.1- Les sujets de recherche

Les sujets retenus dans le cadre de cette recherche sont les étudiants identifi€s décrocheurs
potentiels, suite a la compilation des résultats du test de prédiction de I'abandon scolaire «L'école
¢a m'intéresse » (MEQ, 1983 )voir Appendice A). Ce test fut administré en janvier 1994 a4 212
¢tudiants de troisieme secondaire de I'école 'Escale de Louiseville. La compilation des résultats

du test «€cole ¢ga m'intéresse ?» permit alors didentifier 43 décrocheurs potentiels.

D'emblég, il convient de rappeler que la clientele qui nous préoccupe dans le cadre de cette
recherche est particulierement réfractaire aux situations qui lut sont imposées. De plus, la nature
méme des activités parascolaires implique le libre choix des participants. La technique retenue
pour constituer le groupe expérimental fut donc l'échantillonnage volontaire. Néanmoins, cette
sélection sur une base volontaire ne signifiait pas pour autant que tous les sujets désirant
s’ impliquer au sein du programme y seraient forcément admis. Ainsi, trois criteres de sélection
furent retenus, afin d’éviter d’admettre au sein du groupe expérimental des sujets susceptibles

d’entraver la réussite du programme.
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Ces critéres sont les suivants :

- Létudiant doit obtenir un score au test de dépistage de décrochage scolaire entre 22 et 30
points. Ce résultat permet de retenir les sujets chez lesquels une intervention préventive
peut encore se révéler efficace.

- L’étudiant ne doit pas avoir fait I'objet d'une expulsion de I'€cole au cours de ses années
passees & IEscale.

- L'étudiant ne doit pas présenter, de I’avis de la direction de 1’école, un comportement

susceptible de nuire au groupe et a la réussite du projet.

Ces critéres de sélection ont engendré I’élimination de 10 des 43 décrocheurs potentiels
identifiés par le test «I.’école ¢a m’intéresse ?». Les 33 décrocheurs potentiels restant (19 filles
et 14 garcosn) furent donc convoqués a une rencontre de groupe en février 1994. A cette
occasion, le programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires
fut présenté aux étudiants présents. 1l importe de souligner que les étudiants ne furent en aucun
cas informes de l'identification «décrocheur potentiel» qui leur €tait apposée pour les fins de cette

recherche.

Inttialement, le protocole de recherche prévoyait former deux groupes expérimentaux, composes
de 7 a 8 sujets chacun. 1l apparaissait important que les groupes expérimentaux ne dépassent pas
ce nombre, afin de personnaliser davantage l'intervention. Au surplus, la taille restreinte du
groupe devait permettre a chaque participant d'avoir des tiches significatives a accomplir dans

lactivite parascolaire.
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Si daventure plus de quinze étudiants s€taient montré INtéresses a participer au projet, une
sélection aléatoire aurait dii étre effectuée, afin de procurer une chance égale a chacun détre inclus
dans I'échantillon de recherche. Le recours a cette technique ne fut toutefois pas requis puisque
seulement six décrocheurs potentiels (5 filles et 1 gargon) manifesterent le désir de participer au

programme, suite a la rencontre de groupe tenue en janvier 1994.

Il convient de mentionner que I’acceptation au sein du programme €tait conditionnelle a
I’obtention de I’autorisation des parents. A cette fin, une lettre fut adressée aux parents des
étudiants désirant participer au programme (voir Appendice B). Cette lettre visait & informer les
parents des implications du programme sur le vécu scolaire de leur adolescent. Enfin, cette lettre
souhaitait également impliquer les parents dans le programme, en les invitant & encourager leur

adolescent tout au long de sa participation a I’activit€ «Fort Escale».

Compte tenu du nombre limité de sujets composant le groupe expérimental, une étudiante qui
navart pas €te identifiée décrocheur potentiel par le test «L.’école ¢a m’intéresse?», fut néanmoins
admise, a sa demande, au sein du programme. En effet, la consultation de ses relevés de notes
et les commentaires de ses professeurs laissaient présager de la prédisposition au décrochage

scolaire de cette étudiante.

Bref, contrairement & ce qui avait €t¢ prévu dans le protocole, un seul groupe expérimental fut
constitué pour les fins de I’expérnimentation du programme préliminaire. Celui-ci était composé

de sept sujets, soit six filles et un gargon.
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La prédominance des sujets de sexe féminin peut, d’une part, s’expliquer par le fait que
I’échantillon de recherche était composé de davantage de filles que de gargons. D’autre part, les
sujets ont adhéré au programme davantage en groupe plutdt que sur une base individuelle.
L’influence des amis semble donc avoir joué un réle important sur la participation au programme.
Or, certaines études tendent a révéler que les décrocheurs potentiels de sexe masculin constituent
le groupe d’étudiants ayant le moins d’amis au sein du mulieu scolaire. Enfin, 1l est plausible de
croire que I’activit€ proposée dans le cadre du programme réponde davantage aux intéréts des

filles qu’a ceux des gargons.

4.2~ Description du programme préliminaire

Inttialement, 1l avait ét€ convenu de laisser les étudiants déterminer le type d’activité parascolaire
a laquelle ils souhaitaient participer. Cette activité devait néanmoins répondre a certains critéres
permettant d’atteindre les objectifs du programme. Toutefois, sur les conseils de I’ intervenante
en décrochage de I’école, il fut juge préférable de proposer une activité parascolaire lors de la
rencontre de groupe, en janvier 1994. Cette mesure devait permettre aux décrocheurs potentiels

de prendre une décision plus éclairée relativement a leur implication ou non au sein du

programme.

Lactivit€ parascolaire proposée dans le cadre du programme préliminaire fut donc appelée «Fort
Escale». S'inspirant de 'émission télévisée «Fort Boyard», les participants avaient le mandat
dorganiser une journée dépreuves a lintention de leurs pairs et de leurs professeurs de la troisiéme
secondaire. D'une durée de dix semaines, ce programme se déroula entre le 7 février 1994 et le

15 avnl 1994, a raison de deux rencontres hebdomadaires tenues les lundis et mardis midis.
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Le programme aurait probablement attiré plus de participants si les rencontres s’étaient tenues
pendant I’heure des cours, comme le proposent plusieurs programmes de prévention du
décrochage scolaire. Deux raisons ont motivé notre décision de tenir les réunions pendant
I’heure des repas : premiérement, les professeurs se seraient possiblement montrés réfractaires a
I'idée que des étudiants, présentant pour plusieurs des difficultés scolaires, puissent s’absenter de
leurs cours pour pratiquer une activité de loisir. Deuxiemement, cette mesure allait & I’encontre

de I’objectif du programme visant a réduire I’absentéisme des décrocheurs potentiels.

En I’absence d’animateur de vie €tudiante dans cette école, le protocol initial prévoyait que
I’animation de I"activité soit confiée & I’ intervenante en décrochage. Des raisons de santé I’ont
cependant empéché d’assumer cette tAche en janvier 1994. L’intervenante en décrochage a
toutefols accepte de superviser une stagiaire en €ducation speécialisée, déja impliquée dans ce
milieu. Les interventions de cette demiere devaient contribuer a la valorisation de chacun des

participants, en plus de permettre I’établissement d’un lien de confiance avec chacun d’entre-eux.

Enfin, dans le but d'accroitre la cohésion au sein du groupe, une journée de loisir fut organisée
au cours de la troisieme semaine du programme (qui correspondait a la semaine de reliche). Le
calendnier des principales activités qui se sont déroulées au cours de I’expérimentation du

programme préliminaire se retrouve & Appendice C.

4.3- Déroulement de I'expérimentation

D’emblée, 1l convient de noter qu'il ne fut pas facile de mener a terme I’expérimentation du

programme preliminaire.  En effet, des le début du programme, des tensions importantes se sont
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fait sentir entre certains membres du groupe. Plutdt que de favoriser la cohésion du groupe, la
journée de loisir a mis en évidence la présence de deux sous-groupes présentant des

caractéristiques de personnalité et un vécu scolaire fort divergents.

La consultation des relevés de notes et les observations de 1’animatrice permirent de catégoriser
les sujets a I"mtérieur des deux profils majoritaires de la typologie de Violette (1991). De fait, ces
différentes informations incitaient & croire que trois étudiants appartenaient au profil de
décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires», tandis que les quatre autres

étudiants présentaient les caractéristiques des décrocheurs «au coeur de 'adolescence type».

Au cours de la quatrieme semaine du programme, les quatre étudiants du second sous-groupe ont
décidé de quitter I’activité «Fort Escale», mettant ainsi en péril la réalisation du programme. A la
suite d’une rencontre avec les quatre sujets dissidents, deux dentre-eux accepterent de réintégrer
le programme au cours de la cinquiéme semaine. A partir de ce moment, le respect des
différences finit cependant par sétablir entre les participants, et la cohésion au sein du groupe

atteignit son apogee lors de la journée «Fort Escale».

Cette joumée s’est tenue le vendredi 15 avril 1994, ce qui coincidait avec la tenue d’un congé
pédagogique marquant la fin de la troisieme étape. Le déroulement du programme concordait
donc, a une semaine pres, avec la troisieme étape de I’année scolaire. Quelque vingt étudiants de
troisieme secondaire ont participé a la joumée «Fort Escale», tandis que cinq professeurs en ont
fait autant. A cet égard, il importe de mentionner que les décrocheurs potentiels ont été 4 la fois

surpris et enchantés de I’implication de leurs enseignants dans ’activite.
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Par ailleurs, un chandail a I'effigie de «Fort Escale» fut remis aux cinq sujets du groupe
expérimental, pour les remercier de leur implication dans le programme. L’arumatnce du
programme a observe que plusieurs sujets ont porte leur chandail avec fiert€, dans les semaines
qui ont suivi I’activité. De plus, un article relatant les faits marquants de la journée «Fort Escale»
fut publié dans le jounal local. Enfin, la journée «Fort Escale» fut immortalisée sur une bande
vidéo. Une cassette fut donc remise aux cinq participants, dans I’espoir qu’ils conservent un

souvenir agréable de leur implication dans le programme.

4.4- Les instruments de mesure

Afin dévaluer les 1impacts susceptibles de se produire sur les vaniables a Iétude, différents
instruments de mesure furent utilisés, soit deux questionnaires, 1’analyse du relevé de notes des
participants et une entrevue individuelle. Le Tableau 3 résume les principaux instruments
utilisés pour mesurer chacune des variables a I’étude. Ces instruments feront I’objet d’une

description plus détaillée dans les pages qui vont suivre.

24.1- Les questionnaires

Deux questionnaires furent administrés aux sujets du groupe expérimental, soit le Self-Esteem
Scale de Rosenberg (1965) et un questionnaire portant sur la perception du milieu scolaire, que
nous avons confectionné pour les besoins de 'étude. Les pré-tests eurent lieu lors de la premiére
rencontre du programme, soit le 7 février 1994, alors que les post-tests furent administrés un

mois apres la fin du programme, soit le 16 mai 1994.
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Tableau 3

Mesure des variables de la recherche

VARIABLES INSTRUMENTS ADMINISTRATION
Estime de soi a) Questionnaire a) pré-test (1ere rencontre)
Self-Esteem Scale post-test (1 mois apres)
b) Entrevue individuelle b) 1 mois apres programme
Perception du a) Questionnaire a) pré-test (1ere rencontre)
milieu scolaire Perception du milieu post-test (1 mois apres)
scolaire
b) Entrevue individuelle b) 1 mois aprés programme
Motivation scolaire a) Analyse du relevé de a) €tape 2 (avant programme)
notes étape 3 (pendant programme)
€tape 4 (apres programme)
b) Entrevue individuelle b) 1 mois aprés programme
Absentgisme scolaire a) Analyse du relevé de a) étape 2 (avant programme)
notes étape 3 (pendant programme)
étape 4 (apres programme)
b) Entrevue individuelle b) 1 mois apres programme
Rendement scolaire a) Analyse du relevé de a) étape 2 (avant programme)
notes étape 3 (pendant programme)
étape 4 (apres programme)
b) Entrevue individuelle b) 1 mois apres programme
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a) Le Self-Esteem Scale de Rosenberg (1965)

Congu a l'intention des adolescents, le test élaboré par Rosenberg (1965) tente de mesurer
l'estime de soi, définie comme une attitude positive ou négative envers un objet particulier, le
«selfs. A T'aide de ce test, 'auteur désirait établir une échelle de mesure permettant, dune part, de
spécifier l'impact de certains facteurs sociaux sur lestime de soi et, dautre part, dévaluer

l'influence quiexerce l'estime de soi sur les comportements sociaux.

Composé de dix items, ce questionnaire est facile d’administration et permet une €conomie de
temps appréciable, ce qui en fait un questionnaire prisé par les institutions scolaires (Robinson,
Shaver &Wrightsman, 1991.) Mentionnons également que les items du questionnaire sont
homogenes et nimpliquent quune seule dimension. De plus, le SE.S. de Rosenberg a é¢
construit selon le modele de Guttman, qui permet la répartition des choix de réponse sur un
continuum unidimensionnel. Pour chaque question, le répondant est donc amené & se prononcer
a savorr sil est (1) complétement daccord, (2) daccord, (3) en désaccord ou alors (4)
compléetement en désaccord avec I’énoncé. Les items illustrant une perception positive de soi
(1,2,4,6,79) et ceux caractérisant une image négative de soi (3,5,8,10) sont présentés en
alternance, de maniécre a réduire les risques de voir le répondant choisir la méme réponse pour

toutes les questions.

La traduction francaise utilisée dans cette recherche est celle de M. Michel Alain (voir Labranche,
1986), professeur au département de psychologie de 'U.Q.T.R (voir Appendice D). Des
modifications mineures furent toutefois apportées a la formulation des questions 1, 3 et 5

proposée dans la version de Alain, qui nous apparaissait tant6t ambigué, tantot péjorative.
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Ainsi, Ja question 1 «Je pense que je suis une personne de valeur au moins autant que les autres»
fut remplacée par «Je pense que je suis une personne qui a autant de valeur que les autres», tandis
que la question 5 «J’ai I'impression que je n’ai pas grand-chose pour lequel étre fier fut substituée
par «J'ai ['impression de ne rien avoir dont je puisse étre fier>. Enfin, la question 3 «A tout prendre,
Jje suis porté & croire que je suis un raté» fut remplacée par «Je suis port€ a croire que je ne vais rien
réussir dans la vie». Ces modifications mineures ne semblent cependant pas suffisantes pour

entraver la validité du questionnaire d’ Alain.

Par ailleurs, I’échelle de réponse initiale de Rosenberg fut conservée, contrairement a Alain qui
avait opté pour une échelle de Likert en 7 points. L’échelle de Rosenberg fut toutefois inversée,
de maniere a ce que le choix (1) corresponde a entierement en désaccord, tandis que le choix (4)
équivaut a entierement d'accord. Ces modifications visaient essentiellement & simplifier la
méthode de compilation proposée par Rosenberg. La version du questionnaire utilisée dans le

cadre de cette recherche se retrouve en Appendice E.

Dans un autre ordre d’idée, plusieurs études ont démontré que le SE.S. se veut un instrument
valide et fiable. Relativement a la consistance inteme du test, Dobson et al. (1979, voir Robinson
& al., 1991) ont obtenu un coefficient alpha de .77 pour leur échantillon, alors que Fleming et
Courtney (1985, voir Robinson & al. , 1991) obtenaient un coefficient trés €levé de .88. Des
recherches ont également permis de démontrer des corrélations variant entre .18 et .72 entre le
S.ES. et différentes variables reliées a l'estime de soi, dont le concept de soi scolaire, la popularité
et la confiance (Robinson et al., 1991). En définitive, ces résultats de recherche permettent
daffirmer que le S.E.S. mesure réellement et uniquement l'estime et soi, et que le résultat obtenu

par une personne reflete adéquatement son niveau d'estime de soi.
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b) Questionnaire sur la perception du milieu scolaire

La perception du milieu de vie scolaire savere une variable importante de cette €tude. Par
conséquent, il importe de mesurer les variations susceptibles détre enregistrées par les
participants a cet égard. Cependant, peu de tests portent spécifiquement sur la qualité du milieu
de vie scolaire, telle que pergue par les étudiants. Pour les fins de la présente recherche, nous
avons donc été contraints délaborer un questionnaire s'efforcant de mesurer cette varable (voir
Appendice F). Pour ce faire, nous nous sommes notamment inspirés du Quality of School Life
de Epstein (1981) et de «L.’école ¢a m’intéresse 7» (MEQ) version 1981. Les définitions des sous
dimensions mesurées par cet instrument, de méme que les items du questionnaire qui S’y .

rattachent sont illustrés a I’intérieur du Tableau 4.

Ce questionnarre est donc compos¢ de dix items mesurant quatre sous dimensions reliées au
milieu scolaire. Puisque le questionnaire fut administré au méme moment que le Self-Esteem
Scale, il fut jugé opportun de conserver la méme échelle de réponse soit (1) entiérement en
désaccord, (2) en désaccord, (3) d'accord et (4) entierement d'accord. Les items illustrant une
perception positive du milieu scolaire (1,2.3,5,6,7,9,10) et ceux caractérisant une image négative
du milieu scolaire (4 et 6) sont présentés en alternance, de maniére a réduire les risques de voir

le répondant choisir la méme réponse pour toutes les questions.

Enfin, compte tenu du nombre limité de sujets impliqués dans cette étude, il s’avérera impossible

de mesurer ’homogénéite et I’unidimentionnalité de ce questionnaire.
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Tableau 4

Sous dimensions du questionnaire sur la perception du milieu scolaire

SOUS DIMENSIONS DEFINITION NO.
DTTEM
A) Qualit¢ de vie a Perception des réglements et du climat qui 1458
|'Escale régne a I'Escale. Intérét de I'étudiant pour les
activités parascolaires offertes a I'Escale
B) Relations avec les Perception de la qualité des interactions entre 27
__pairs J'étudiant et ses pairs
C) Relations avec le Relation de confiance avec les adultes de 9
personnel de I'école IEscale
D) Sentiments face a Sentiments €prouves par Iétudiant a Iégard de 3,6,10
I'école Iécole en général et de IEscale en particulier

4472- Analyse des relevés de notes

La consultation des relevés scolaires des participants fut retenue afin de mesurer les changements
susceptibles d’affecter la motivation, le rendement et I’absentéisme scolaires. Ainsi, les relevés
de notes des étapes 2 (novembre a janvier), 3 (février a avril) et 4 (mai et juin) devraient
permetire d’observer I’évolution des trois variables avant (€tape 2), pendant (¢tape 3) et apres

(étape 4) ’expérimentation du programme préliminaire.
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Le rendement scolaire fut mesuré par la moyenne générale figurant sur le relevé de notes de
chaque étape, tandis que I’absentéisme fut évalué en fonction du nombre de périodes d’absence
indiqué sur ces mémes relevés de notes. Enfin, les variations au chapitre de la motivation scolaire
ont €t€¢ mesureées par la différence entre le nombre de commentaires positifs et le nombre de
commentaires négatifs formulés par les professeurs sur les trois relevés de notes concemés (voir
Appendice G). Bien qu’is se fondent sur des perceptions des professeurs a I’endroit d’un
étudiant, ces commentaires constituent néanmoins des indices précieux du comportement de

l'étudiant en classe et de ses attitudes envers les travaux scolaires.

44 3- Entrevue individuelle

Une entrevue individuelle (voir Appendice H ) fut conduite par le chercheur un mois apres la fin
du programme, dans I’espoir d'apporter une interprétation nuancée relativement a l'incidence du
programme sur les cinq variables a I'étude. Tout au long de l'entrevue, les sujets étaient amenés
a s'exprimer sur leur perception d’eux-mémes, sur leur vécu a I'école, sur leurs relations avec le
personnel enseignant et la direction de [Escale, sur leurs aspirations scolaires, ainsi que sur les
bénéfices quils estiment avoir retirés de leur participation au programme. Cette mesure
qualitative des variables 4 létude s’est avérée particuliérement importante, compte tenu du

nombre limité de sujets ayant pris part 4 I’expérimentation.
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5- EVALUATION PAR LES JUGES DU PROGRAMME PRELIMINAIRE

5.1- Recrutement des juges

Suite a I'expérimentation, le programme préliminaire fut soumis a une évaluation par des experts.
Cette évaluation s’est déroulée au cours du mois de février 1995. Treize personnes furent
approchées pour participer a I’évaluation du programme préliminaire. Au nombre de ces
personnes figuraient cing intervenants en décrochage, sollicités en raison de leurs connaissances
des décrocheurs potentiels et des modes d'intervention a privilégier aupres de cette clientéle. Par
ailleurs, six animateurs de loisir en milieu scolaire furent contactés, compte tenu de leur expertise
relativement au fonctionnement et a lanimation des activités parascolaires. Enfin, deux
intervenants en maisons de jeunes furent approchés, car la philosophie dintervention du

programme et la clientéle ciblée sont similaires au vécu de ce type d’organisme.

Dix personnes ont finalement compléte et retourné la grille d’évaluation dans les délais exigés,
soit les 5 intervenants en décrochage, 3 des 6 amimateurs de loisir en milieu scolaire et les 2
intervenants en maison de jeunes (voir Appendice I). Malgré deux relances téléphoniques, trois
animateurs de loisir en milieu scolaire furent finalement exclus de I’évaluation du programme

préliminaire, n'ayant pas retourné leur gnlle a I'inténieur des trois semaines prévues.
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5.2- Les instruments de mesure

Afin de jauger le réalisme du programme préliminaire, une grille d’évaluation fut élaborée, puis
sournise aux juges. Cette grlle était composée de 33 €nonces, répartis a I'intérieur des principales
composantes du programme préliminaire et des conditions préalables a son implantation. En
fonction de leur expérience et de leurs connaissances, les juges étaient donc invités a évaluer les

différents énonces du programme, en utilisant les choix de réponse sutvants :

A) Cet énonce devrait étre conservé dans sa forme actuelle.
Je ne vois donc aucune modification a y apporter.

B) Cet énoncé devrait étre conservé dans le programme, mais je propose que la ou les
modification(s) suivante(s) y soient apportée(s) :

C) Ceténonce devrait étre supprimé du programme pour la ou les raison(s) suivante(s) :

D) Je ne suis pas en mesure de me prononcer sur cet énonce.

Les choix de réponse B ou C impliquaient que le juge formule un bref commentaire permettant
de justifier sa réponse. En outre, la grille permettait aux juges démettre des commentaires
généraux a la fin de chaque section du programme ou alors de suggérer 'ajout d'énoncés qui
viendraient bonifier ces sections. En demnier liey, les juges étaient amenés a se prononcer sur six
questions complémentaires, portant notamment sur le réalisme du programme et sur les obstacles

susceptibles d’entraver sa mise en place.
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Pour les fins du présent mémoire, il fut convenu de ne pas présenter la grille d’évaluation dans
sa forme onginale, compte tenu du volume d’espace important qu’elle occupe. L’ Appendice J
présentera néanmoins 1’essentiel de la gnlle d’évaluation, soit les 33 énoncés du programme

préliminatre et les 6 questions complémentaires sur lesquelles les juges se sont prononcés.

En conclusion, ce chapitre visait a détailler les methodologies qui ont permis la réalisation de
I’expérimentation du programme préliminaire, ainsi que son évaluation par des intervenants en
décrochage et par des animateurs de loisir. Les instruments de mesure utilisés dans le cadre de
la recherche ont permis de recueillir des données nombreuses et variées, qui seront présentées

a I'intérieur du prochain chapitre.



Chapitre [T

Résultats



Le chapitre qui suit sera consacré a la présentation des résultats recueillis dans le cadre de
I’expérimentation du programme préliminaire, ainsi que de ceux obtenus lors son €valuation par
les experts. Chacune de ces deux parties traitera a la fois des résultats provenant des données
quantitatives et de ceux procurés par les données qualitatives. Mais au préalablement, les
différentes procédures retenues pour permettre la réduction et I’analyse des données brutes seront

révélées.

6- ANALYSE DES RESULTATS DE L’EXPERIMENTATION DU PROGRAMME
PRELIMINAIRE

6.1- Méthodes d’analyse des données de I’expérimentation

[’expérimentation du programme a permis de recueillir un nombre important de données
quantitatives et qualitatives. La mise en place de procédures facilitant la présentation et ’analyse
de cette somme de données brutes semble donc s’imposer. Certaines de ces procédures sont
communes aux trois types de mesure utilisés dans le cadre de I’expénmentation, soit les
questionnaires, I’analyse des relevés de notes et I’entrevue individuelle, alors que d’autres

proceédures sont propres a chacun des ces instruments de mesure.

6.1.1- Procédures d’analyse communes aux trois types de mesure

Tel que mentionné précedemment, 2 des 7 sujets du groupe expérimental ont abandonng le
programme au cours de la quatrieme semaine. Leur implication dans le programme fut jugée
insuffisante pour engendrer des modifications sur les variables a I’étude.  En conséquence, ces

deux sujets furent exclus de I’échantillon de recherche.
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La réduction de la taille de I’échantillon de recherche, qui s’établit désormais a cinq sujets, a eu
pour corollaire d’annihiler les possibilités dutilisation des tests statistiques non paramétriques.
Il s’avérera donc impossible d’établir les coefficients statistiques permettant de confirmer ou
d’infirmer les hypotheses de recherche. Une analyse qualitative des données recueillies dans le
cadre de ’expérimentation permetira néanmoins d’observer la présence de changements sur les

variables 4 I’étude, s’inscnivant ou non dans le méme sens que les hypotheses de recherche.

Par ailleurs, il est apparu opportun de présenter les résultats en fonction des deux profils de
décrocheurs potentiels auxquels les sujets furent identifiés pendant l'expérimentation. En
conséquence, la présentation des données quantitatives et qualitatives permettra de metire en
lumiére les similitudes ou les différences entre les résultats obtenus par les décrocheurs potentiels

«aux prises avec des difficultés scolaires», et ceux «au coeur de I’adolescence type».

Enfin, dans le but de préserver I’anonymat du seul garcon participant a I’étude, le genre masculin

sera utilisé dans la présentation des résultats obtenus par chacun des cinq sujets.

6.1 2- Procédures d’analyse des questionnaires

Les deux questionnaires administrés dans le cadre de I’expérnimentation, soit le Self-Esteem Scale
et le test sur la perception du milieu scolaire, possedent la méme échelle de mesure. En
conséquence, les procédures liées & Ianalyse des données sont similaires. D’emblée, rappelons
que pour chaque €énonce des deux questionnaires, le répondant €tait amené & se prononcer a
savoir sil était (1) completement daccord, (2) daccord, (3) en désaccord ou alors (4)

completement en désaccord avec 1’énonce.
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Les résultats du Self-Esteem Scale furent compilés de la fagon suivante : une valeur allant de 1
a 4 points fut allouée, eu égard a la réponse choisie, pour les questions 1,2,4,6,7,9, illustrant une
perception positive de soi. En revanche, le pointage a ¢t inversé pour les questions 3,5,8,10, qui
traduisent une image négative de soi. En ce qui a trait au questionnaire portant sur la perception
du milieu scolaire, une valeur allant de 1 a 4 points fut attribuée pour les questions 1,2,35,
6,7.9,10, qui désignent une perception positive du milieu scolaire, alors que le pointage inverse

a éte accordé pour les questions 4 et 6, exprimant une perception négative de I’école.

Cette méethode procure donc un résultat total sur 40 points. Dans le cadre de cette recherche, il
ne s’agira pas d’évaluer si les résultats obtenus par les décrocheurs potentiels traduisent un haut
niveau ou un faible niveau d’estime de soi, en regard de résultats normalisés. Pour I’essentiel, les
résultats de chaque questionnaire serviront a évaluer 1’importance des variations (positives ou
négatives) survenues pendant le programme au chapitre de I’estime de soi et de la perception du
milieu scolaire des sujets. Ces vanations furent mesurées par la différence entre les résultats des

post-tests et ceux des pré-tests.

6.1.3- Procédures d’analyse des relevés de notes

La consultation des relevés de notes des étapes 2, 3 et 4 a permis de recueillir trois informations
distinctes soit: les commentaires formul€s par les professeurs a I’'égard du comportement de
I’étudiant en classe et de ses attitudes a I’endroit de ses travaux scolaires, la moyenne scolaire
générale, amsi que le nombre d’absences enregistré au cours d’une €tape donnée. Ces indices
permettront d’évaluer 1’importance des variations enregistrées par les sujets au chapitre de la

motivation, du rendement et de ’absentéisme scolaires, pendant et apres le programme.
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Ains, les variations survenues sur le rendement scolaire pendant le programme furent mesurées
par la différence entre la moyenne générale (en %o) figurant sur le relevé de la troisiéme étape
(février a avril) et celle inscrite sur le relevé de la deuxiéme étape (novembre a janvier). Les
variations survenues apres le programme ont, pour leur part, été mesurées par la différence entre
la moyenne générale inscrite sur le relevé de la quatrieme étape (mai a juin) et celle obtenue au
cours de la troisieme €tape (février a avril). Utilisant le nombre de périodes d’absence inscrit sur
les relevés de notes des trois €tapes concernées, la méme méthode de calcul permit d’établir les

écarts survenus pendant et apres le programme au chapitre de ’absentéisme.

Enfin, les vanations concemant la motivation scolaire des sujets pendant le programme ont €t
évaluées par la différence entre I’indice de motivation figurant sur le relevé de notes de la
troisiéme étape, et celui obtenu au cours de la deuxiéme étape. A titre d’exemple, prenons les
résultats obtenus par le sujet 1. Sur son relevé de notes de la deuxieme €tape, les professeurs ont
inscrit 2 commentaires positifs contre 9 commentaires négatifs. L’indice de motivation de
I’étudiant s’établit donc a (-7) pour cette étape. Sur le relevé de notes de la troisiéme étape
figurent 4 commentaires positifs contre 6 commentaires négatifs, procurant un indice de
motivation de (-2). Le calcul permettant d’établir la variation obtenue pendant le programme au

chapitre de la motivation scolaire est donc le suivant : (-2) - (-7) = +5.

Le méme calcul fut effectué pour évaluer les modifications survenues au chapitre de la
motivation suite au programme en calculant, cette fois, la différence entre I'indice de motivation

de la quatrieéme étape et celui de la troisieme €tape.
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6.1 4- Procédures d’analyse de I’entrevue individuelle

L’entrevue individuelle s’est efforcée de recueillir des données qualitatives permettant
d’expliquer les modifications survenues sur les cinq vanables a Iétude, le cas échéant.
Conduites par la chercheure, les entrevues individuelles furent enregistrées sur bandes audio. Le
verbatim des entrevues fut ensuite retranscrit dans une grille d’analyse en fonction des catégories

suivantes :

- perceptions entretenues a I’endroit de soi-méme,
- perceptions de I’école I’Escale
(relations avec la direction et les enseignants, réglements, climat scolaire)
- perceptions du vécu scolaire
(échecs scolaires, aspirations scolaires, absentéisme, prédisposition au décrochage)

- perceptions des bénéfices retirés de la participation & «Fort Escale»

Compte tenu du volume important qu’il représente, le verbatim des entrevues ne sera pas
présenté a I’ intérieur du présent mémoire. Cependant, les résultats recuelillis dans le cadre de la
grille d’analyse des entrevues feront I’objet d’une synthése, qui prendra la forme d’études de cas

pour chacun des cinq sujets ayant participé au programine.
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6.2- DPrésentation des résultats provenant des données quantitatives de
Pexpérimentation

Les résultats obtenus par les sujets pour chacune des cing variables sont colligés a I’ intérieur du
Tableau 5 et du Tableau 6. De maniére a faciliter l'analyse de ces données, le Tableau 7 illustre
les différentes variations enregistrées pendant et apres le programme, en plus dindiquer le sens

des variations anticipé par les hypothéses spécifiques.

Pour T'essentiel, cette partie du mémoire sefforcera de présenter les résultats provenant des
données quantitatives, de maniére a observer la présence de changements s'mscrivant ou non dans
le sens des hypotheses de recherche. Enfin, la présentation et lanalyse des résultats seront
effectuées en fonction des profils de décrocheurs potentiels. Afin de ne pas alourdir le texte, les
sujets «aux prises avec difficultés scolaires» seront précédés de la letire D, tandis que ceux

appartenant au profil <au coeur de I'adolescence type» seront identifiés par la lettre A.
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Résultats obtenus par les sujets au pré-test et au post-test

VARIABLES SUJETS RESULTATS RESULTATS
AU PRE-TEST AU POST-TEST
Di1* 26/40 28/40
D2* 27/40 25/40
ES DE SOI D3 24/40 25/40
Moy. D 25,7/40 26/40
Self-Esteem Scale

Al** 26/40 27/40
A2** 22/40 29/40
Moy. A 24/40 28/40
Moy. Groupe 25/40 26,8/40
Di1* 28/40 30/40

D3* 7/40 26/:
MILIEU 3 2 X
Moy. D 27.7/40 28.3/40

SCOLAIRE

Al** 25/40 28/40
Test sur la perception Ags+ /40 28/40
du milieu scolaire Moy. A 24.5/40 28/40
Moy. Groupe 26,4/40 282/40

* Ce sujet a été identifié comme appartenant au profil de décrocheurs «aux prises avec des

difficultés scolaires»

** Ce sujet a ét¢ identifié comme appartenant au profil de décrocheurs «au coeur de

l'adolescence type»
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Résultats obtenus par les sujets avant, pendant et apres le programme

VARIABLES SUJETS RESULTATS RESULTATS RESULTATS
AVANT PENDANT APRES
PROGRAMME PROGRAMME PROGRAMME
(étape 2) (étape 3) (étape 4)
DI* 7 2 6
MOTIVATION D2* 6 4 -10
SCOLAIRE Dar p r 0
pggiﬁmfg{e;ggg‘fs Moy. D .57 23 53
Al 4 +1 6
AD** +4 +4 +2
Moy. A 0 42,5 2
Moy. Groupe -34 04 4
DI* 23 périodes 10 périodes 39 périodes
ABSENTEISME D2+ 17 périodes 36 périodes 105 périodes
SCOLAIRE D3* 15 périodes 1 périodes 25 périodes
Nombrede periodes | noy. D 183 périodes | 157 périodes | 563 périodes
Al** 11 périodes 5 périodes 2 périodes
AD** 6 périodes 3 périodes 10 périodes
Moy. A 8,5 périodes 4 périodes 16 périodes
Moy. Groupe | 14,4 périodes 11 périodes | 402 périodes
DI* 55% 50% 55%
RESULTATS D2* 54% 50% 31%
SCOLAIRES D3* 63% 66% 66%
Moyem%‘g/géﬂémle Moy. D 57.3% 553% 50,6%
AT+ 61% 65% 60%
AD** 74% 76% 69%
Moy. A 67,5% 70.5% 545%
Moy. Groupe 61,4% 614% 56,2

difficultés scolaires»

type»

* Ce sujet a été identifi¢ comme appartenant au profil de décrocheurs «aux prises avec des

** Ce sujet a €t identifi€ comme appartenant au profil de décrocheurs «au coeur de l'adolescence
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Tableau 7

Vanations enregistrées par les sujets pendant et apres le programme

VARIABLES VARIATIONS | D1* | D2* | D3* | Al** | A2** | MOY. | SENS
HYP.
ESTIME pendant +2 | -2 +1 | +1 +7 | +18 +
DE SOI
PERCEPTION pendant +2 | +1 -1 | +3 | +4 | +18 +
MILIEU
MOTIVATION pendant +5 +2 +3 +5 0 +3 +
SCOLAIRE
apres -4 | -6 | +1 | -7 -2 -3.6 +
ABSENTEISME pendant -13 | +19 | -14] -6 | -3 | -34 -
LAIRE
3€0 apres +20 | +69 | +24 | +17 | +7 | +292 -
RENDEMENT pendant -5 -4 | +3 | +4 | +2 0 +
S0 apres +5 | -19 0 -5 -7 -5.2 +

* Ce sujet a ét¢ identifié comme appartenant au profil de décrocheur potentiel «aux prises avec
difficultés scolaires».

** Ce sujet a ét¢ identifié comme appartenant au profil de décrocheur potentiel «au coeur de
l'adolescence type».



103

a) Estime de soi

Les résultats présentés au Tableau 7 démontrent que 4 des 5 sujets ont vu leur niveau destime de soi
s'accroitre suite a leur participation au sein du programme expérimental. Le sujet D2 fut le seul a
connaitre une baisse du niveau destime de soi (-2 points) pendant le programme.

Par ailleurs, la Figure 9 démontre que les décrocheurs potentiels «au coeur de I’adolescence type» ont
enregistré une augmentation moyenne de 4 points pendant le programme, tandis que celle des sujets

«aux prises avec des difficultés scolaires» s’établit 4 0,3 point.

scores au test d'estime de soi

Diff. scolaires Crise adolesc. Total

sujets

Figure 9. Moyennes de I’indice d’estime de so1 par profil de décrocheurs et pour le
groupe total, avant et apres le programme.
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A prior, cette augmentation peut paraitre peu significative. Cependant, il importe de conserver & lesprit
que le niveau destime de soi constitue une caracténistique fondamentale de la personnalité dun individu
Un changement profond a ce chapitre est généralement le fruit d’expéniences positives nombreuses et
répertoriées sur une longue période de temps. Or, la durée du programme préliminaire n‘était que de
dix semaines. On peut donc raisonnablement penser quun programme se déroulant sur une période

de temps plus 1importante pourrait permettre des changements encore plus prononceés a ce niveai

En conclusion, I’'augmentation moyenne de 1,8 point enregistrée par I’ensemble du groupe s’inscrit
dans le méme sens que I’hypothése spécifique 1, qui veut que le programme contribue & améliorer

I’estime de soi des décrocheurs potentiels.

b) Perception du milieu scolaire

Les résultats du Tableau 7 indiquent que 4 des 5 sujets ont modifié positivement leur perception du
milieu scolaire suite au programme. Le sujet D3 a cependant obtenu une baisse de 1 pomt lors du post-
test Par ailleurs, la Figure 10 mdique que les décrocheurs potentiels «au coeur de I’adolescence type»
ont connu une augmentation moyenne de 3,5 points pendant le programme. [.a moyenne des sujets
«aux prises avec des difficultés scolaires» a, pour sa part, connu une augmentation de 0,6 point au cours
de cette période. Enfin, l'augmentation moyenne de 1,8 point enregistrée par I’ensemble du groupe au
post-test s”inscrit dans le méme sens que Phypothese spécifique 2, qui veut que le programme contribue
a améliorer la perception du mulieu scolaire des décrocheurs potentiels.
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30 B Avant H Aprés |
285 58 28.2

21l

perception du milieu scolaire

Diff. scolaires Crise adolesc. Total

sujets

Figure 10. Moyennes de I’indice de perception du milieu scolaire par profil de
décrocheurs et pour le groupe total, avant et apres le programme.

¢) Motivation scolaire

Les résultats figurant au Tableau 7 indiquent que 4 des 5 sujets ont connu une hausse appréciable de
leur motivation scolaire pendant le programme. Quol que n’ayant pas connu une augmentation de sa
motivation, le sujet A2 a néanmoins maintenu celle-ci & un niveau tres €levé. Le Tableau 7 indique
également que 4 des 5 sujets ont connu une baisse importante de leur motivation scolaire suite au

programme.
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Par ailleurs, la Figure 11 révele que les sujets «aux prises avec des difficultés scolaires» ont obtenu une
augmentation moyenne de (+3,4) pendant le programme, tandis que celle des décrocheurs «au coeur
de I’adolescence type» s’établit a (+2,5). Contrairement aux deux vanables précédentes, ce sont donc
les décrocheurs «aux prises avec des difficultés scolaires» qui ont enregistré I’augmentation moyenne
la plus élevée pendant le programme. La Figure 11 illustre également que suite au programme, les
sujets «aux prises avec des difficultés scolaires» ont connu une baisse moyenne de (-3) de leur
motivation scolaire, alors que celle des décrocheurs potentiels «au coeur de ’adolescence type»

s’établissait 4 (-3,6).

| @ Avant [ Pendant M Aprés J

| _ 2.5

indice de motivation scolaire

Diff. scolaires Crise adolesc. Total

sujets

Figure 1. Moyennes de I’indice de motivation scolaire par profil de décrocheurs et
pour le groupe total, avant, pendant et apres le programme.



107
En somme, la moyenne positive de (+3) enregistrée par le groupe pendant le programme s’inscrit dans
le méme sens que I’hypothese spécifique 3, qui postule que le programme favorise I’augmentation de
la motivation scolaire des décrocheurs potentiels. Toutefois, la période qui a suivie le programme a

donné lieu a une baisse importante de la motivation scolaire, et ce pour la majorité des sujets.

d) Absentéisme scolaire

1l ressort du Tableau 7, que 4 des 5 sujets ont considérablement réduit leur absentéisme scolaire
pendant le programme. Toutefois, le sujet D2 a vu son nombre dabsences grimper de fagon
importante (19 périodes) pendant le programme. Le Tableau 7 indique également que les cing sujets
ont connu une augmentation considérable du nombre de périodes dabsence suite au programme. A
cet égard, le sujet D2 se démarque nettement du groupe, avec une augmentation de 69 périodes
d’absence pendant la quatrieme étape de I’année scolaire.

Par ailleurs, la Figure 12 indique qu’en moyenne, les décrocheurs potentiels «au coeur de I’adolescence
type» ont vu leur absentéisme scolaire diminuer de 4,5 périodes pendant le programme, alors que la
moyenne des sujets «aux prises avec des difficultés scolaires» connaissait une baisse de 2,6 périodes.
La Figure 12 révele aussi que les décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires» ont
enregistré, en moyenne, une hausse notoire de 40 péniodes d’absence suite au programme. La moyenne
des sujets «au coeur de I’adolescence type» a connu, au méme moment, une augmentation nettement

moins significative de 12 périodes d’absence.

En résumé, la diminution moyenne de 3.4 périodes d’absence observée chez I’ensemble des sujets au
cours du programme s’avere ére dans le méme sens que l'hypothese spécifique 4, qui veut que le

programme favorise la réduction de ’absentéisme scolaire des décrocheurs potentiels.
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Figure 12. Moyennes du nombre de périodes d’absence par profil de décrocheurs et pour
le groupe total, avant, pendant et apres le programme.

e) Rendement scolaire

Le Tableau 7 illustre que 3 des 5 sujets ont vu leurs résultats scolaires saméliorer pendant le
programme. Les sujets D1 et D2 ont, quant a eux, connu une diminution respective de 5% et de 4%
au cours de cette période. Le Tableau 7 indique €galement que les deux sujets «au coeur de
I’adolescence type» ont connu une baisse de 5% et de 7% suite au programme. Des divergences
importantes entourent toutefois les résultats obtenus par les décrocheurs potentiels «aux prises avec des
difficultés scolaires» pendant cette méme période. En effet, le sujet D1 a enregistré une augmentation
de 5%, le sujet D3 a vu son rendement scolaire demeurer au méme niveau que pendant le programme,

tandis que le sujet D2 connaissait une baisse considérable de 19% suite au programme.
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Par ailleurs, la Figure 13 révele que les décrocheurs potentiels «au coeur de I'adolescence type» ont
enregistré, en moyenne, une augmentation de 3% de leurs résultats scolaires pendant le programme.
Les sujets «aux prises avec des difficultés scolaires» ont, quant a eux, connu une baisse moyenne de leur

rendement scolaire de 2%pendant cette méme période.

Enfin, la Figure 13 illustre que le rendement scolaire moyen du groupe est demeuré, pendant le
programme, au méme niveau qu’il était avant le programme. En conséquence, ces données incitent
a croire que les vanations ne sinscrivent que partiellement dans le méme sens que ’hypothése
spécifique 5, puisque seuls les décrocheurs «au coeur de I'adolescence type» ont vu leur rendement

scolaire saméliorer pendant le programme.
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Figure 13. Moyennes des résultats scolaires par profil de décrocheurs et pour le groupe
total, avant, pendant et apres le programme.
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) Prédisposition au décrochage scolaire

Les résultats illustrés au Tableau 8 démontrent que 4 des 5 sujets ont connu, pendant le programme, des
changements s’inscrivant dans le sens que les hypothéses pour les variables estime de soi, perception
du milieu scolaire, motivation scolaire et absentéisme scolaire. En ce qui a trait aux résultats scolaires,

un changement allant dans le sens de I’hypothese fut observé pour 3 des 5 sujets.

Par ailleurs, le programme semble avoir procuré des résultats particulierement probants pour les
%croéhems potentiels «au coeur de I'adolescence type». En effet, le sujet Al a enregistré des variations
s’inscrivant dans le sens des hypotheses pour les cing vanables a I’étude. En ce qui a trait au sujet A2,
il a connu des changements allant dans le sens des hypothéses pour 4 des 5 variables. Seule la
motivation scolaire na pas connu daugmentation pendant le programme; cette variable sétant toutefois

maintenue au méme niveau élevé que celu enregistré avant le programme.

Quant aux sujets «aux prises avec difficultés scolaires», deux d'entre eux (D1 et D3) ont connu, pendant
le programme, des changements s’inscrivant dans le sens des hypothéses pour 4 des 5 variables. Pour
sa part, le sujet D2 a enregistré des variations allant dans le sens des hypothéses pour 2 des 5 vaniables
seulement. Ces résultats suggérent que le processus du décrochage scolaire était trop avancé chez cet

¢tudiant, pour quiune intervention de type préventive puisse se révéler véntablement efficace.

Pris dans leur ensemble, les résultats convergent donc dans la méme direction que Thypothése générale
voulant que le programme réduise la prédisposition au décrochage scolaire. En effet, 4 des S sujets ont
enregistré, pendant le programme, au moins 4 vanations favorables a la persévérance scolaire.
Cependant, des variations allant a ’encontre des hypotheses furent observées, chez la majorité des

sujets, au chapitre de la motivation, du rendement et de I’absentéisme scolaire suite au programme.
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Tableau 8
Changements observés sur les variables selon le sens des hypothéses

Sujets
Variables D1 D2 | D3 | Al | A2 Total
Estime de sol (pendant) + - + + + 4/5
Perception du milieu scolaire  (pendant) + + - + + 4/5
Motivation (pendant) + + + + = 4/5
(apres) 3 I T (R I 215
Absentéisme (pendant) - - + + + 3/5
(apres) - - - - - 0/5
Rendement scolaire (pendant) - - + + + 3/5
(apres) + - = - - 1/5
Total 45 | A5 | 45 | 55 | 45

+ amélioration

= sans changement

- déténoration
D’aucuns pourraient croire que ces varlations sont attribuables a |’effet de contraste ou de déception
qui survient au terme de la pratique d’une activité agréable et simulante, tel que I’était «Fort Escale»
pour ces étudiants. Toutefois, il semble davantage plausible de croire que ces vanations sont
imputables a I’amvée du printemps, survenue peu de temps apres la fin du programme. De fatt, les
écoles ont observé que cette période de I'année coincide avec une augmentation des taux
d’absentéisme, et ce tant chez les €léves persévérants que chez les décrocheurs potentiels. Chez ces
demiers, cependant, la motivation devient d’autant plus difficile & trouver que les résultats requis pour
réussir leur année scolaire s’averent quasi inaccessibles. En conséquence, on peut avancer que la

diminution du rendement scolaire et que I’augmentation de ’absentéisme observées chez les sujets au
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cours de la quatnéme étape seraient survenues, et possiblement avec davantage d’acurté, si ces
étudiants n’avaient pas participé au programme. La présence d’un groupe contréle aurait néanmoins

permis de vérifier de postulat

6.3 Présentation des résultats provenant des données qualitatives de I’expérimentation

L’entrevue individuelle visait & apporter une interprétation nuancee relativement a l'incidence du
programme sur les cinq variables a I¢tude. Les données recueillies ont été colligées en fonction
des perceptions que les étudiants entretenaient a 1’égard d’eux-mémes, de leur vécu a I'école, de
leurs relations avec le personnel enseignant et la direction de IEscale, de leurs aspirations
scolaires, ainsi que sur les bénéfices quiils estiment avoir retirés de leur participation au
programme. Effectuées en fonction du profil de décrocheurs, les études de cas qui swivent

s’efforcent de synthétiser les données recueillies dans le cadre des entrevues individuelles.

a) Profil de décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires»

SUJET D1

Au cours de lentrevue, le sujet a indiqué que le programme lui avait permis daugmenter sa
confiance en lui. De plus, ce sujet estime que sa participation au programme lui a procure la
motivation nécessaire pour se rendre a l'école les lundis et mardis matins. Fait intéressant a noter,
cet étudiant slest impliqué dans J'organisation d'une autre activité parascolaire suite a «Fort Escale»,
lui qui n'avait jamais participé a ce genre d’activit€ auparavant. Enfin, cet étudiant nous a révele
qu'il songeait sérieusement a abandonner I'école pour tenter sa chance sur le marché du travail,

en raison, principalement, de ses faibles résultats scolaires.
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SUJET D2
Au cours de I’entrevue, ce sujet a affirmé avoir pris beaucoup d'assurance et de confiance en lui
au cours du programme. Le sujet estime, en effet, que le programme I'a amené a vaincre sa
timudité, notamment en lui procurant loccasion de s'exprimer devant un groupe. Cet apport
positif I'a dailleurs incité & s'impliquer dans l'organisation dune autre activité parascolaire apres
le programme. 1l convient cependant de noter que les résultats du Self-Esteem Scale indiquent
que ce sujet fut le seul a avoir connu une baisse du niveau d’estime de soi lors du post-test. Par
ailleurs, ce sujet a indiqué que le programme n'avait pas réellement contribué¢ a modifier
positivement I'mage qu'il avait de Iécole. Qui plus est, le sujet ne croit pas que le programme

lui ait permis d'accroitre sa motivation fréquenter I’école.

Les données quantitatives observées au cours de la quatrieme étape au chapitre de la motivation,
du rendement et de I’absentéisme scolaires (voir Tableau 7) laissaient présager un désengagement
important de cet étudiant a I’endroit de I'école. L’entrevue a permis de confirmer cette
constatation, puisque I’étudiant a admis songer sérieusement a abandonner I’école, en invoquant

sa piétre performance académique comme principale raison.

SUJET D3

Ce sujet a indiqué, dans le cadre de I’entrevue, que le programme n'avait pas eu deffet sur sa
perception de l'école. Les résultats du Tableau 7 convergent dans le méme sens, puisque ce sujet
fut le seul a enregistrer une baisse (1 point) lors du post-test a ce chapitre. Par ailleurs, ce sujet
a mentionné que sa motivation a fréquenter I’école semblait s’ére améliorée pendant le

programme.
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Cet étudiant a néanmoins souligné que suite au programme, la motivation scolaire est devenue
d'autant plus difficile a trouver, que les nombreux efforts investis dans certaines matiéres
académiques ne procuraient pas les résultats scolaires escomptés. Enfin, ce sujet nous a révélé
qu’au cours de la demiére étape de I'année scolaire, il cédait de plus en plus souvent a la

tentation de s'absenter de l'école.
b) Profil de décrocheurs «au coeur de l'adolescence type»

SUJET Al

Au cours de l'entrevue, ce sujet a indiqué que le programme n‘avait pas eu, selon lui, d'impact au
chapitre de l'estime de soi. Par contre, cet étudiant a mentionné que le programme avait
grandement amélioré sa motivation scolaire. En effet, il a indiqué qu'il avait héte de venir a
I'école les lundis et mardis. Dans le méme sens, le sujet a remarqué quiil était plus discipliné en
classe pendant le programme, et que les relations avec ses enseignants s’en éfaient trouvées
améliorées. Les professeurs semblent également avoir observé une amélioration du
comportement de cet étudiant en classe, puisque le nombre de commentaires positifs figurant sur
le relevé de notes de la troisieme étape (pendant le programme) a considérablement augmente.
A cet égard, il importe de souligner que cet étudiant n’avait jamais obtenu, depuis son arrivée au

secondaire, plus de commentaires positifs que de négatifs sur ses relevés de notes.

Enfin, le sujet a mentionné que la journée «Fort Escale» lwi avait permis de découvrr certains
enseignants sous un jour nouveaw, et d’établir avec eux un lien différent de la relation
d’enseignement qui les unit quotidiennement. Cependant, le sujet estime que la complicité qui

s’était établie lors de cette journée fut de courte durée et que les relations conflictuelles avec les
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professeurs ont repris peu de temps apres le programme. I’animatrice du programme a
également observé, chez cet étudiant, la présence de nombreux comportements négatifs dans les

semaines qui ont suivi le programme.

SUJET A2

Lors de I’entrevue, ce sujet a indiqué que le programme lui avait permis daugmenter sa
confiance en lui, notamment parce que Iactivité¢ 1’avait conduit & parler devant plusieurs
personnes. Les résultats au Self Esteem Scale s’inscrivent dans le méme sens, puisque ce sujet,
qui détenait le plus faible niveau d'estime de soi lors du pré-test (22 points), a inscrit le résultat le

plus éleve (29 points) lors du post-test.

Par ailleurs, cet étudiant a révélé avorr séneusement songgé a abandonner I'€école en novembre
1993, mais les pressions parentales 'ont incit¢ a poursuivre ses études. 1l avoua alors « J'ai décidé
de m'impliquer dans «Fort Escale» car j'espérais que ce programme allait m'aider a me motiver
a venir a l'école. Je crois que cela a fonctionné, car contrairement aux autres jours de la
semaine, ¢'était facile de se lever pour venir a I'école les lundis et mardis. Je savais en effet que
J'aurais quelque chose d'intéressant a faire ces midis-lov. En plus davoir constaté une
augmentation de sa motivation scolaire, le sujet nous a également indiqué avoir observé une

amélioration de son rendement scolaire pendant le programme.

En résumé, I’analyse des données quantitatives a permis d’observer que 4 des 5 sujets ont
enregistré, pendant le programme, des modifications favorables a la persévérance scolaire pour

4 des 5 variables a 'étude.
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Cependant, suite au programme, des baisses importantes au chapitre de la motivation et du
rendement scolaires, ainsi quune hausse notoire de l'absentéisme furent observées chez la majorité

des sujets.

D’un point de vue plus subjectif, les commentaires recuetllis au cours de ’entrevue individuelle
tendent a révéler que le programme s’est avéré satisfaisant et enrichissant pour les participants.
De I’'aveu méme de ces demniers, les principaux changements observés suite a la participation au
programme concement I’amélioration de 1’estime de soi et de la motivation a fréquenter I’école.
En somme, les données quantitatives et qualitatives incitent & penser que le programme peut
s’avérer pertinent pour réduire la prédisposition au décrochage scolaire des décrocheurs

potentiels.
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7- ANALYSE DES RESULTATS DE L’EVALUATION DU PROGRAMME
PRELIMINAIRE

7.1- Méthodes d’analyse des données de I’évaluation

L’évaluation par les juges a permis de recueillir, pour chacun des 33 é€noncés du programme
préliminaire, des données quantitatives (chox de réponse) et des données qualitatives
(commentaires). Les données contenues dans la grille d’évaluation furent colligées a I’ intérieur

d’une grille de compilation.

Ainsi, pour chacun des 33 €noncés, le nombre d’intervenants en décrochage et d’ammateurs de
loisir ayant opt¢ les différents choix de réponse fut compilé et indiqué dans la grille de
compilation. La grille faisait également mention du nombre d’intervenants en décrochage et
d’animateurs de loisir ayant formulé un commentaire s’inscrivant dans une méme perspective,

dans le but d’évaluer le poids relatif de chacun d’entre-eux.

Par ailleurs, la grille fut divisée en deux parties, afin que les réponses provenant des intervenants
en décrochage et celles procurées par les animateurs de loisir soient compilées distinctement.
Lors de la présentation des résultats, cette caractéristique de la grille devrait permettre de vénfier
la présence de similitudes ou de divergences entre les choix de réponse et les commentaires des
deux types de juges. Enfin, compte tenu du volume considérable d’espace qu’elle occupe, il fut
convenu de ne pas présenter la grille de compilation des résultats de 1’évaluation du programme
préliminaire dans le cadre du présent mémoire. Les pages qui suivent s’efforceront néanmoins

d’en faire la synthése.
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7.2- Présentation des résultats provenant des données quantitatives de I’évaluation

‘Dans le but de faciliter la présentation et I’analyse des réponses formulées par des juges, les
données de la grille de compilation seront regroupées a I’ intérieur de tableaux-synthése. Les
pages qui suivent permettront donc de visualiser rapidement I’évaluation qu’ont port€ les
intervenants et décrochage et les animateurs de loisir, a I’égard des 33 énoncés du programme
préliminaire. Rappelons que les juges €taient invités a poser un jugement de valeur sur chaque

énonce en fonction du choix de réponse suivant :

A) Cet énoncé devrait étre conserve dans sa forme actuelle.
Je ne vois donc aucune modification & y apporter.

B) Cet énonce devrait €tre conservé dans le programme, mais je propose que la ou les
modification(s) suivante(s) y soient apportée(s) :

C) Ceténonce devrait étre supprimé du programme pour la ou les raison(s) survante(s):

D) Je ne suis pas en mesure de me prononcer sur cet énonce.

A) CONDITIONS PREALABLES A L'MPLANTATION DU PROGRAMME

No.de | INTERVENANTS DECROCHAGE (1=5) ANIMATEURS DE LOISIR (=5)
Iénoncé A B C D A B C D

1.1 5 5

12 3 2 4 1

2.1 5 5

22 2 3 4 1

23 5 5
TOTAL

f25 20 5 0 0 23 2 0 0




B) COMPOSANTES DU PROGRAMME

1- BUTS ET OBJECTIFS DU PROGRAMME

No.de | INTERVENANTS DECROCHAGE (1=5) ANIMATEURS DE LOISIR (1F=5)
I’énoncé A B C D A B C D

1.1 5 5

12 5 5

TOTAL

/10 10 0 0 0 10 0 0 0

2- EMERGENCE ET ACCEPTATION DU PROGRAMME PAR LES ACTEURS

No.de | INTERVENANTS DECROCHAGE (1=5) ANIMATEURS LOISIR (1=5)
I'énoncé A B C D A B C D

2.1.1 2 3 5

221 3 2 3 2

222 4 1 2 3

223 5 5

224 2 3 4 1

TOTAL

125 16 8 0 1 14 11 0 0




3- FORMULATION ET MISE EN OEUVRE DU PROGRAMME
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4- SUIVI AUPRES DES PARTICIPANTS
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No.de | INTERVENANTS DECROCHAGE (n=5) ANIMATEURS DE LOISR (n=5)
I'énoncé A B C D A B C D

411 1 21 1 5

412 4 1 3 2

413 5 3 2

421 3 2 4 1

422 4 1 5
TOTAL

25 17 6 1 1 15 10 0 0

5 EVALUATION DU PROGRAMME

No.de | INTERVENANTS DECROCHAGE (n=5) | ANIMATEURS DE LOISIR (n=5)
I’énonceé A B C D A B C D
5.1 5 4 1
TOTAL
/5 5 o 0 0 4 1 0 0
TOTAL DES 33 ENONCES
TOTAL INTERVENANTS DECROCHAGE ANIMATEURS DE LOISIR
A B C D A B C D
/165 15 34 9 7 16 46 1 2
% 69,7 206 55 42 03 279 06 12
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Deux constats principaux émergent des tableaux précédents. Dans un premier temps, une étroite
convergence se dégage entre les évaluations portées par les intervenants en décrochage et celles
provenant des animateurs de loisir. Dans un second temps, les juges ont estimé, dans une tres
forte proportion, que les énoncés proposés dans le programme préliminaire pouvaient étre

conserves dans leur forme originale.

Amsy, les mtervenants en décrochage estiment que 69,7% des énoncés devralent étre conservés
dans leur forme originale, alors que ce pourcentage s’établit a 70,3% pour les animateurs de
loisir.  Par ailleurs, les intervenants en décrochage évaluent que 20,6% des énonces doivent étre
conserves dans le programme, a condition que certaines modifications y soient apportees. Les
animateurs de loisir ont exprimé cette opinion pour 27,9% des énoncés. Les principales sections
du programmie qui ont fait I’objet de cette évaluation concement I’émergence et I’acceptation du
programme par les acteurs, la mise en place du programme (plus particulierement la clientele
cible, le recrutement des participants et ’animation) et le suivi a accorder aux participants suite

au programme.

Enfin, deux énoncés devraient, de 1’avis des intervenants en décrochage, étre supprimés du
programme, soit celui concernant le niveau scolaire privilégié pour les fins du programme
(énoncé 3.1.2) et celui portant sur la période scolaire retenue pour la conduite de I'activité

parascolaire (énoncé 3.3.4).

En résumé, les données quantitatives de 1’évaluation tendent a démontrer le réalisme du
programme préliminaire, puisque, de I'avis des juges, la majorité des énoncés devraient étre

conserves dans leur forme originale.
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7.3- Présentation des résultats provenant des données qualitatives de I’évaluation

La grille de compilation des résultats de ’évaluation a permis de colliger un nombre considérable
de commentaires portant sur les différents énoncés du programme préliminaire. Pour I’essentiel,
ces commentaires visaient tantot a confirmer I’ importance de conserver un énoncé dans sa forme

initiale, tantdt a proposer des modifications susceptibles d’améliorer le programme.

Pour les fins de Ia présentation des résultats, seuls les commentaires proposant des modifications
au programme et ayant été formulés par au moins 2 des 10 juges seront retenus. Des tableaux-
synthése permettront de visualiser les commentaires des juges, le numéro de I’énoncé auquel ces
commentaires réferent, ainsi que le nombre de juges qui se sont prononcés en ce sens. Il n’est
pas apparu nécessaire de procéder a une présentation distincte des commentaires selon le type
de juges, I’analyse des données quantitatives ayant révélé la présence d’une étroite convergence

entre les évaluations des intervenants en décrochage et celles des animateurs de loisir.

De plus, les tableaux-synthese indiqueront si les commentaires des juges proposent des
modifications mineures ou majeures au programme. Les changements qualifiés de mineurs sont
ceux qui visent essentiellement a bonifier un énoncer ou a en améliorer la formulation, sans
toutefois en changer le sens premier. En contrepartie, les commentaires qui proposent de
modifier la signification premiére d’un énoncé sont considérés comme des changements majeurs
au programme. Enfin, a4 'instar des données quantitatives, la présentation des données
qualitatives de I’évaluation sera effectuée en fonction des principales composantes du

programme préliminaire.



A) CONDITIONS PREALABLES A L'IMPLANTATION DU PROGRAMME
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No. de Commentaires des juges Nbre de Modifications
I’énonce juges suggeérees
12 | Au-dela des volontés gouvemnementales, des 2 Mineure
engagements budgétaires sont nécessaires pour
contrer le décrochage scolaire.
22 | La concertation entre les différents intervenants du 4 Mineure
milieu  (municipalité,  écoles,  organismes
communautaires, entreprises priveées) est nécessaire
pour favoriser la persévérance scolaire des jeunes.
22 | Laconcertation entre les différents acteurs du milieu 3 Mineure
scolaire (direction, enseignants, professionnels non
enseignant, parents) est imperative pour assurer le
succes de toute intervention de prévention du
décrochage scolaire.
22 Pour que ce programme atteigne ses objectifs, il est 2 Mineure
nécessaire  dobtenir limplication réelle de la
direction, des enseignants et des professionnels de
l'€cole. Le projet éducatif constitue un bon moyen
de wvalonser les activitds parascolaires et
I’implication des professeurs dans ces derni€res.
B) COMPOSANTES DU PROGRAMME
1- BUTS ET OBJECTIFS DU PROGRAMME
No. de Commentaires des juges Nbrede | Modifications
I’énoncé juges suggeérées
12 | Aux cinq objectifs visés par le programme, il 2 Mineure

convient d’ajouter que ce demnier devrait également
favoriser I’appartenance a I’école, en plus de créer
un milieu de vie scolaire stimulant.
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2- EMERGENCE ET ACCEPTATION DU PROGRAMME PAR LES ACTEURS

No. de
[’énonceé

Commentaires des juges

Nbre de
juges

Modifications
suggerees

211

Lintiative de la démarche ne devrait pas
nécessairement revenir au professionnel en loisir de
lécole. Tout intervenant qui travaille de prés ou de
loin avec cette clientele (directeur, enseignant,
professionnel non enseignant) pourrait en étre
limiateur.

8

Majeure

221

Le programme devrait également recevoir I’appui
du comité de parents.

Mineure

222

Malgré le fait que les participants ne soient pas
informés explicitement de la nature du projet, les
Jeunes de I'école se connaissent suffisamment pour
savoir quil sagit dun programme pour les
décrocheurs potentiels. II serait donc préférable
d’informer les étudiants du but réel visé par le

programme.

Majeure

222

Il est trés important que les jeunes participants ne
soient pas identifiés décrocheurs potentiels, car
cette  identification peut engendrer la
marginalisation de ces étudiants.

Mineure

224

Pour que I'implication des professeurs soit
significative, elle devra se faire sur une base
volontaire. En clair, on doit surtout éviter de leur
imposer cette charge de travail.

Mineure
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3- FORMULATION ET MISE EN OEUVRE DU PROGRAMME

3.1- Clientele visée par le programme

No. de Commentaires des juges Nbre de | Modifications
I’énonce juges suggerees
3.1.1 |La ségrégation entre les décrocheurs potentiels et 5 Majeure

les éleves impliqués dans les activités parascolaires
de I’école risque d’entrainer la marginalisation des
participants. Le rapprochement entre les deux
groupes, quoique difficile, est néanmoins possible
et souhartable.

3.12 | Dans une optique de prévention du décrochage 8 Majeure
scolaire, 1l serait préférable dorienter le programme
vers des €léves de secondaire 2 et méme de
secondaire 1.

32.1 | Une premicre approche peut étre informelle, mais 2 Mineure

A elle doit étre sutvie dune rencontre plus officielle
dans le bureau de lintervenant pour étre prise au
sérieux par |’étudiant.

321 | On pourrait également inclure 4 Ia liste des criteres 2 Mineure

C de sélection, les troubles de comportements qui
sont souvent signalés et reconnus par les
enseignants et la direction

321 | Pour ces jeunes, la motivation extrinséque est un 2 Mineure

C déclencheur a toute action. Par conséquent, il
faudrait prévoir une bonification ou une émulation
ala fin du projet afin de susciter leur intérét (ex : fin
de semaine de plein arr).




3- FORMULATION ET MISE EN OEUVRE DU PROGRAMME

3.3- Logistique du programme
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No. de Commentaires des juges Nbre de Modifications
I’énonce juges suggéreées
334 | Le processus du décrochage débute souvent apres 2 Majeure
le premier bulletin scolaire (novembre). De plus,
les mois de novembre et décembre constituent la
plus longue période sans congé scolawre. Par
conséquent, 1l serait préférable que le programme
s€chelonne entre les mois de novembre et avril.
3.4- Animation du programme
No. de Commentaires des juges Nbrede | Modifications
I’énonce juges suggérees
34.1 |Selon le type dactivit¢ choisie par le groupe, 4 Majeure

I'animation pourrait étre confiée a un enseignant ou
a un autre professionnel de Iécole possédant les
connaissances €t les habiletés requises pour
l'encadrement de l'activite.




3- FORMULATION ET MISE EN OEUVRE DU PROGRAMME

3.5- Type d’activité parascolaire privilégié

No. de
I’énoncé

Commentaires des juges

Nbre de
Juges

Modifications
suggerees

351

La prise en charge de l'activité doit étre graduelle

afin de ne pas effrayer les participants et pour
éviter quiils connaissent des échecs.

3

Mineure

351

A ces énoncés on devrait ajouter le fait que
l'activité doive procurer le plaisir aux participants.
Cette notion de plaisir contnibue de fagon
importante 4 entretenir la motivation et I'intérét a
lendrott de l'activite.

Mineure

351

Le programme doit faire vivre des succes aux
participants des les premi€res semaines.

Mineure

353

Lactivitt peut se dérouler principalement a
lintérieur de Iécole, mais une activité organisée par
les étudiants a l'extérieur du milieu scolaire peut
permettre l'atteinte des mémes objectifs.

Mineure




4- SUIVI AU PROGRAMME

129

No. de Commentaires des juges Nbre Modifications
I’énonce de suggeérees
juges
4.1.1 | Ondoit envisager de maintenir le groupe en place a 5 Majeure
la fin de lactivit¢ (si telle est la volont¢ des
participants), puisque la dynamique et la solidanté
qui se forment au sein de ces groupes peuvent Etre
bénéfiques pour la persévérance scolaire.
413 |La valeur de la reconnaissance doit étre 4 Mineure
sensiblement la méme que celle attribuée par I'€cole
aux autres €tudiants imphqués dans les activités
parascolaires. On doit €viter de trop exagérer le
mérnte des participants au programme.
422 | Lapénode d'intégration est nécessaire mais souvent 2 Mineure
difficile a réaliser, dou l'importance dune bonne
équipe qui assurera ce type de suivi.
TOTAL DES MODIFICATIONS PROPOSEES PAR LES JUGES
Modifications Nombre de juges TOTAL
124
1-3 4-10
Mineures 14/24 3124 1724
Majeures 224 524 724
TOTAL 16124 8/24 24/24

Les commentaires recueillis dans le cadre de I’évaluation révelent que peu de modifications

majeures devraient, de ’avis des juges, €tre apportées au programme.

En effet, des 24

modifications proposées par les juges, 17 furent jugées mineures, tandis que les 7 autres furent

considérés comme des changements majeurs, ceux-cl remettant en cause le sens premier de

”énoncé.
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1l convient de noter que contrairement aux modifications mineures, les commentaires proposant
des changements majeurs au programme furent soulevés par un nombre considérable de juges.
En effet 8 commentaires ont ét¢ formulés par au moins 4 des 10 juges. De ce nombre, 3
s’averent étre des modifications mineures, tandis que 5 de ces commentaires suggerent

d’apporter des changements majeurs a certains énoncés du programme.

Les principaux éléments du programme remis en cause par les juges concernent I'initiative de
la démarche et Panimation du programme, la ségrégation des décrocheurs potentiels dans un
programme particulier ou leur intégration dans une activité parascolaire régulicre et, enfin, le
niveau scolaire privilégié dans le cadre du programme. En vertu du nombre considérable de
Jjuges suggérant des modifications majeures a la formulation de ces énoncés, 1l importera de

considérer leurs commentaires lors de 1’€laboration du programme définitif.

Outre les commentaires portant sur les énonces, les questions complémentaires ont €galement
procuré des commentaires susceptibles d influencer la formulation définitive du programme.
Dans un premier temps, les juges ont ét€ unanimes a déclarer que ce programme possede des
éléments pertinents pour contrer le décrochage scolaire. En effet, les juges croient que les
activités parascolaires sont en mesure de favoriser ’amélioration de I’estime de soi et la
motivation scolaire des décrocheurs potentiels, plus particuli€rement de ceux qui n’éprouvent pas
de difficultés scolaires séneuses. Par ailleurs, 3 juges estiment que le programme devrait étre
combiné a d’autres types d’intervention (personnelles, familiales et scolaires), dans le but
d’accroitre son efficacit¢ a réduire la prédisposition au décrochage scolaire. Enfin, tout en
Jjugeant le programme pertinent, 2 juges ont cependant indiqué que le cadre de réalisation

gagnerait & étre quelque peu assoupli.
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Dans un second temps, les commentaires des juges mettent en lumiére un certain nombre de
contraintes susceptibles d’entraver la mise en place et la réalisation du programme. Ainsi, 9 des
10 juges ont mentionné que la méfiance des professeurs a ’endroit des activités parascolaires,
ainsl que leur réticence a s’engager dans ces activités a ’extérieur des heures de cours,
pourraient s’avérer une limite importante a la réalisation du programme. De plus, 3 juges ont
soulevé que le contexte budgétaire qui prévaut actuellement dans les commissions scolaires rend
difficile ’obtention de crédits destinés a la mise en place d’activités parascolaires. Ces
commentaires semblent donc suggérer que certains obstacles, principalement li€s a

I’administration scolaire, peuvent constituer un frein a la faisabilité du programme.

En résumé, les résultats de I’expénmentation ont permis d’observer, chez 4 des 5 sujets soumis
au programme préliminaire, des vanations qui s’inscrnivent dans le sens d’une réduction de la
prédisposition au décrochage scolaire. Ces résultats incitent a croire en la pertinence du
programme pour contrer le décrochage scolaire. En ce qui a trait 4 I’évaluation du programme
préliminaire, les résultats tendent a en démontrer le réalisme puisque, de I’avis des juges, la

majorité des énoncés peuvent €tre conservés dans leur forme mitiale.

Enfin, les principaux constats se dégageant de I’expérimentation ainsi que les changements
majeurs proposés par les juges lors de I’évaluation seront analysés plus longuement a I’ intérieur

du prochain chapitre.



Chapitre IV

Discussion des résultats



Dans un premier temps, ce chapitre discutera des principaux constats qui se dégagent des
résultats de I’expérimentation, de méme que des modifications majeures proposées dans le cadre
de I’évaluation du programme préliminaire. Ces constats et modifications feront 1’objet d’une
bréve analyse, de maniere a 1dentifier leur impact sur la formulation définitive du programme.
Dans un second temps, les limites de chacune des deux méthodes utilisées dans le cadre de la
présente recherche seront souleveées. Enfin, le programme de prévention du décrochage scolaire

axeé sur les activités parascolaires sera présente dans sa forme définitive.

8  DISCUSSION DES RESULTATS DE L EXPERIMENTATION ET
DE L’EVALUATION DU PROGRAMME PRELIMINAIRE PAR LES JUGES

8.1- Analyse des principaux constats découlant de ’expérimentation

L’analyse des résultats recueillis dans le cadre de I’expérimentation du programme met en
lumiére trois constats principaux. Le premier tend a révéler que le programme agit plus
favorablement sur la prédisposition a 'abandon scolaire des décrocheurs potentiels appartenant
au profil «au coeur de l'adolescence type»,que sur ceux du profil «aux prises avec des difficultés
scolaires». En effet, les résultats indiquent que les variations observées chez ces demiers sont

moins importantes que celles obtenues par les sujets «au coeur de I’adolescence type».

Qui plus est, le programme n’a pas eu de retombées positives sur le rendement scolaire des
décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires», comme en témoigne la baisse
moyenne de 2% figurant sur les relevés de notes de la troisiéme étape. A la lumiére de ces
résultats, d’aucuns pourraient croire que le programme s’avere peut pertinent pour permettre aux

difficultés d'apprentissage, qui perdurent dans bien des cas depuis le primaire, de se résorber.
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Bien qua lui seul, le programme ne parait pas en mesure d’agir directement sur la principale
cause d’abandon des décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires», la

participation de ces €étudiants au programme nous apparait néanmoins souhaitable.

En effet les résultats de I’expérimentation indiquent que malgre 1’absence d’amélioration de leur
rendement scolaire, ces €tudiants sont parvenus a améliorer leur estime de sot, leur perception du
milieu scolaire, leur motivation scolaire, ainsi qu’a réduire leur absentéisme pendant le
programme. A priori, ces améliorations paraissent peu importantes; elles prennent cependant
toute leur signification lorsque 1’on considere le fait que le rendement scolaire est intimement li¢

a chacune de ces quatre variables (Langevin, 1994).

Cette analyse souscrit donc a ’hypothese de Marsh (1992), qui avance que sans agir directement
sur les résultats académiques, la participation aux activités parascolaires favorise I'intégration
d’attitudes et de comportements propices a la persévérance scolaire. Dans cette perspective, 1l
apparait donc judicieux d’offrir le programme aux décrocheurs potentiels «aux prises avec des
difficultés scolaires». Dans I’espoir de réduire leur prédisposition au décrochage scolaire, 1l
s’avérera toutefois nécessaire que le programme définitif soit dispenseé concurremment a certaines
mesures telles un encadrement pédagogique adapte aux besoins de ces étudiants, ainsi que des

sessions de groupe visant I’acquisition de stratégies d’étude efficaces.

En ce qui a trait aux décrocheurs potentiels «au coeur de I’adolescence type», la littérature
mentionne que la démotivation et la perception négative qu’ils entretiennent a I’endroit de I’école,
meénent a I’adoption d’attitudes et des comportements peu propices a la persévérance scolaire

(indiscipline, rejet de "autorité, manque d’étude a la maison, absentéisme) (Violette, 1991).
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Or, les deux sujets appartenant a ce profil ont mentionné, au cours de I'entrevue individuelle, que
le programme semblait avoir agi favorablement sur leur motivation a fréquenter 1’école. Les
professeurs paraissent également avoir observé un changement en ce sens, comme en témoigne
I'indice de motivation figurant sur les relevés de notes de la troisiéme étape. Par ailleurs, I'indice
de perception du milieu scolaire de ces sujets a connu une augmentation importante au cours du
programme. Enfin, des variations s”inscrivant dans le sens des hypotheses furent observées chez

les deurx sujets, au chapitre de ’estime de sot, du rendement scolaire et de I’absentéisme pendant

le programme.

Ces résultats tendent a révéler que I'implication au sein d'une activité parascolaire a une incidence
favorable sur les principales causes d’abandon des sujets «au coeur de I’adolescence type». En
conséquence, I’analyse des résultats de I’expérimentation incite a croire en la pertinence du

programme pour réduire de la prédisposition au décrochage scolaire chez ces €leves.

Par ailleurs, le second constat révele que les changements traduisant une réduction de la
prédisposition au décrochage observés pendant le programme, se sont atténu€s rapidement a la
fin de celuici. De fait, des variations allant & I’encontre des hypothéses furent observées au
chapitre de la motivation, du rendement et de I’absentéisme scolaires des deux types de

décrocheurs potentiels suite au programme.

En conséquence, ces résultats soulévent la nécessité d’apporter des modifications au programme
préliminaire, de maniére a maximiser et a faire perdurer les bénéfices que les décrocheurs
potentiels pourraient retirer de leur participation. Il apparait donc opportun de prolonger la durée

du programme définitif, en plus d’offrir un encadrement particulier a chaque participant tout au
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long de celui<ci. Pour P’essentiel, cet encadrement individuel visera a identifier et 4 tenter de
résoudre les difficultés personnelles, familiales ou scolaires susceptibles d’occasionner le départ

prématuré de I’école des participants.

Le troisiéme constat qui se¢ dégage de I’expérimentation conceme la difficulté de recruter des
décrocheurs potentiels pour participer au programme. En effet, seulement 7 des 33 décrocheurs
potentiels approchés ont accepté de participer a «Fort Escale». De plus, on ne peut passer sous

silence le fait que le programme ait attiré nettement plus de filles que de garcons.

Le programme proposé aux décrocheurs potentiels visait essentiellement a organiser une activité
parascolaire pour les éleves de troisiéme secondaire. Or, 1l est permis de penser que les
décrocheurs potentiels peu attirés par 1’organisation d’une activité ne se solent pas sentis

concemés par le programme qui leur était desting, d’ou leur refus de s’y engager.

Afin d’accroitre son pouvoir d’attraction aupres des décrocheurs potentiels (plus spécifiquement
auprés des garcons) le programme définitif gagnerait donc a proposer différents choix d’activités
parascolaires (sportives, culturelles, socio-culturelles, etc) plutdt qu'un seul. En effet, il est
plausible de croire que l'apprentissage et le perfectionnement dans différents types d’activités

parascolaires pourraient répondre aux intéréts d’un plus grand nornbre de décrocheurs potentiels.

En dépit de la vanété d’activités parascolaires offerte dans le cadre du programme, 1l s’avérera
impossible d’attirer tous les décrocheurs potentiels ciblés. De fait, la littérature mentionne que
ces €léves sont réticents a s’ impliquer au sein d’une activit€ parascolaire, étant au plein coeur d’un

processus de désinvestissement par rapport a I’école (Ministére d’Ftat 4 la Jeunesse, 1990).
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Cette constatation donne a penser que le processus de décrochage des éléves qui ont accepté de
participer au programme €tait moins avance que celui des décrocheurs potentiels qui ont choist
de ne pas s’y soumettre. Dans une perspective de prévention de I’abandon scolaire, le
programme définitif gagnerait & étre offert aux €leves 1dentifiés «décrocheurs potentiels» dés le

début du secondaire.

Par ailleurs, I’expérimentation a mis en évidence la difficult¢ de maintenir la participation des
décrocheurs potentiels tout au long du programme. De fatt, un conflit de personnalité fut a
I'onigine de I"abandon de 2 des 7 participants au programme. Un encadrement individuel aupres
des participants pourrait permetire d’identifier et de résoudre les conflits de personnalité (entre
les étudiants ou I’animateur), avant que ceux-ct n’éclatent au grand jour et mettent en pénl la

réussite du programme.

En résumé, I’analyse des principaux constats découlant de I’expénmentation tend a révéler que
certaines modifications sont requises afin d’améliorer I’efficacit¢ du programme, ainsi que pour

accroftre son pouvoir d’attraction et de rétention aupres des décrocheurs potentiels ciblés.

8.2- Analyse des modifications majeures proposées dans le cadre de I’évaluation du
programme préliminaire par les juges

Les résultats de I’évaluation révelent qu’un consensus s’est établi chez une majorité de juges,
concernant S changements majeurs a apporter au programme preliminaire. Dans un premier
temps, 8 des 10 juges ont remis en question le fait que I'initiative de la démarche entourant la

muse en place du programme revienne au professionnel en loisir de Pécole. IIs estiment, en effet,
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que tout intervenant qui travaille de prés ou de loin avec les décrocheurs potentiels pourrait

devenir I initiateur de la démarche.

La recension des écrits a toutefois révélé que les enseignants et les professionnels en milieu
scolaire ont peu de pouvoir sur la détermination des programmes instaurés dans 1’école
(Langevin, 1994). De fatt, les prises de décision quant aux programmes a implanter relevent plus
des mstances politiques (MEQ, commissions scolaires, direction de I’école) que des intervenants

qui sont appelés a fréquenter les étudiants quotidiennement.

En conséquence, cette analyse incite a croire que des modifications devraient étre apportées au
programme, de maniere a ce que I'initiative de la démarche revienne a un individu qui possede
un certain pouvoir (décisionnel ou d’influence) au sein de la structure scolaire. La revue de la
littérature ayant mis en relief le role prépondérant du directeur de I’école dans la réussite ou
I’échec des activités parascolaires, cet intervenant apparait donc le mieux place pour initier les
démarches entourant la mise en place du programme. Le directeur devra toutefois s’assurer la
collaboration de I'intervenant en décrochage et de I’animateur de loisir, afin de trouver les

justifications nécessaires pour convaincre les autorités concernées du bien fondé du programme.

Le second énonce ayant suscit¢ de nombreux commentaires chez les juges conceme le niveau
scolaire auquel devrait étre offert le programme. Cet énoncé indique que la clientele visée par
le programme devrait étre composée des décrocheurs potentiels de troisieme secondaire

appartenant au profil «au coeur de I’adolescence type».
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Quelque 8 juges ont mentionn€ qu’il serait préférable dorienter le programme vers des éléves de
deuxiéme, voire méme de premiere secondaire, alléguant que le processus du décrochage est trop
avancé en troisiéme secondaire pour quele programme puisse jouer un role préventif

significatif.

En regard de la typologie de Violette (1991), les commentaires des juges paraissent s’adresser
aux décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires», que les tests de prédiction
de I’abandon scolaire et les relevés de notes permettent d’identifier dés la premiere ou la
deuxiéme année du secondaire. A Iinstar des juges, nous croyons opportun d’offfir Je
programme & ces €tudiants des le début du secondaire, afin que leur participation & une activité
parascolaire favorise I’intégration d’attitudes et de comportements propices a la persévérance

scolaire.

11 apparait cependant difficile d’appliquer cette recommandation aux décrocheurs potentiels «au
coeur de I’adolescence type». De fait, Ia typologie de Violette (1991) révele que chez ces
étudiants, les premicres manifestations du décrochage surviennent au cours de la deuxieme ou
de iatroisiéme année du secondaire. En conséquence, il peut s’avérer hasardeux et inefficace de

procéder, des la premiere secondaire, au dépistage de ce type de décrocheur potentiel.

En résumé, cette analyse souligne la nécessité de modifier le programme, de fagon a ce que celui-
c1 réponde aux caractéristiques particulieres des deux profils de décrocheurs potentiels auquel il

s’adresse.
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Dans un troisieme temps, 5 juges ont mentionné que le fait deffectuer une ségrégation dans la
premiére phase du programme, entre les décrocheurs potentiels et les €léves impliqués dans les
activités parascolaires régulicres de I’école, risquait dengendrer la marginalisation des
participants au programme. A ce propos, la recension des écrits a démontré que les activités
parascolaires visant un groupe d’étudiants particulier enregistrent des taux de participation plus
¢levés et connaissent davantage de succes que celles offertes a 'ensemble de la communauté

étudiante (Lebel, 1988).

De fait, les étudiants activement impliqués dans les activités parascolaires régulicres ont des
caractéristiques de personnalité et un vécu scolaire qui different considérablement de ceux des
décrocheurs potentiels. Cette distanciation engendre chez les décrocheurs potentiels, une
perception négative des activités parascolaires et de ceux qui les pratiquent, ce qui constitue un
frein important a leur implication dans ce type d’activités. En outre, la prise de conscience des
écarts existants entre leurs propres capacités et celles des autres participants de 1’activité
parascolaire réguliere peut engendrer, chez les décrocheurs potentiels, une baisse du niveau

d’estime de so1 (Conseil supérieur de I’éducation, 1988).

Contrairement a la recommandation formulée par les juges, ’analyse précédente tend donc a
démontrer que la premiere phase du programme devrait proposer aux décrocheurs potentiels, une
activité parascolaire et un encadrement distincts de ceux offerts a I'ensemble des étudiants de
I’école. La recommandation des juges souléve néanmoins la nécessité de normaliser le
programme avec les activités parascolaires régulieres de I’école, dans I’espoir de limiter le
sentiment de marginalisation susceptible de s’installer chez les participants au cours de la

premicre phase du programme.
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Dans un quatriéme temps, 5 juges se sont objectes a I’énonce voulant qu’il y ait dissolution du
groupe 4 la fin de la premiere phase du programme. Pour ’essentiel, cette mesure visait a éviter
de maintenir les décrocheurs potentiels dans un groupe de pairs ayant des valeurs contraires a la
réussite scolaire. Les juges croient toutefois plus appropri€ de maintenir le groupe en place 4 la
fin de l'activité, alléguant que la dynamique et la solidarit¢ qui s’y tissent peuvent s’avérer

bénéfiques pour la persévérance scolaire des participants.

Une certaine inconsistance parait donc se dégager des commentaires formulés par les juges aux
deux €nonces précédents. D’une part, les juges se montrent réfractaires a la ségrégation des
décrocheurs potentiels dans la premiére phase du programme. D’autre part, ils s’opposent a la
dissolution du groupe et a I'intégration des décrocheurs potentiels dans une activité parascolaire
réguliere.  En I’absence de cohérence entre ces deux recommandations des juges, il fut jugé

opportun de ne pas apporter de modifications & ces deux énonces.

Dans un cinquiéme temps, 4 juges ont exprimé leur désaccord face a I’énoncé voulant que
I’animation du programme doive étre assumée par le professionnel en loisir de I’école. En effet,
ces juges estiment que l'animation pourrait &tre confiée a un enseignant ou & tout autre
professionnel de I'école possédant les connaissances et les habiletés requises pour encadrer

I"activité parascolaire retenue dans le cadre du programme.

La revue de la littérature a démontré que la personnalité de I’animateur, autant que sa popularité
auprés des étudiants, influent sur le nombre de participants a I’activité parascolaire (Conseil

supérieur de I’éducation, 1988).
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Par conséquent, 1l nous apparait peu probable que les décrocheurs potentiels accepteront de
s’mpliquer dans la premiére phase du programme, si la personne qui agit a titre d’animateur est

un professeur avec lequel 1ls entretiennent des relations tendues.

De surcroit, la recension des écnits indique que les attitudes adoptées par 1’animateur ont une
incidence considérable sur les bénéfices que les participants pourront retirer de ’activité (Conseil
régional du loisir Chaudieres-Appalaches, 1991; Regroupement des maisons de jeunes du
Québec, 1988). A cet égard, Iétablissement d’un lien de confiance entre I’animateur et les
Jeunes constitue une condition sine qua non, tant pour la réussite de I’activité que pour le

développement psychologique et social des participants.

Contrairement aux juges, nous ne croyons pas que tous les enseignants et professionnels de
I’école soient en mesure d’adopter les attitudes requises pour assurer le succés de la premiere
phase du programme. Cependant, selon les pratiques en vigueur dans I’école, les décrocheurs
potentiels pourraient étre appelés a cdtoyer un professeur lors de leur intégration au sein d’une
activité parascolaire réguliére. A ce stade du programme, le rapprochement entre les décrocheurs
potentiels et leurs enseignants est d’ailleurs souhaitable. En effet, le cadre souple et informel
retrouvé dans une activité parascolaire fournit 'occasion, pour les étudiants et les professeurs, de
tisser des liens privilégiés; lorsque transposés dans les activités éducatives, ces liens semblent
avoir des répercussions favorables sur la situation d'apprentissage et sur le rendement scolaire des

étudiants (Conseil supénieur de I’éducation, 1988).
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Par ailleurs, 1’ajout au programme définitif d’un encadrement particulier visant & résoudre les
problemes personnels, familiaux ou scolaires des participants, souléve la nécessité d’avoir recours

a I'intervenant en décrochage pour assumer la coanimation de la premiére phase du programme.

A Pinstar du professionnel en loisir, I’intervenant en décrochage jouit généralement d’un statut
particulier aupres des étudiants d’une école. Ces professionnels recueillent souvent les
confidences des €leves lorsque ceux-c1 ont maille & partir avec un professeur ou avec la direction.
De plus, ces deux professionnels ont développé, dans I’exercice de leurs fonctions respectives,
une expertise quant aux interventions a poser afin d’établir une relation de confiance aupres d’un
groupe d’adolescents. En outre, la présence de deux animateurs plut6t qu’un seul pourra faciliter
I’identification des participants a un ou a I’autre des intervenants, selon les personnalités et les

affinités de chacun.

Somme toute, la complémentarité de ces deux professions quant a la réalisation d’une activité
parascolaire et & la résolution de problemes personnels, semble en mesure d’assurer le succes du

programme définitif.

En conclusion, I’analyse des résultats de I’expérimentation et de I’évaluation du programme a
mis en évidence certaines modifications qui devront étre apportées au programme définitif, dans
’espoir d’accroitre son efficacit¢ a réduire la prédisposition au décrochage scolaire des

décrocheurs potentiels.
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9- LIMITES DE LA RECHERCHE

9.1- Limites de Pexpérimentation du programme préliminaire

A Tinstar des recherches portant sur les activités parascolaires, la présente étude comporte
certaines limites méthodologiques qui rendent difficile I'établissement de liens réels de causalité

entre les variables étudiées.

Ainsi, la sélection des sujets sur une base libre et volontaire, 1’absence de groupe contrdle, de
méme que la durée limitée de ’expénimentation, ne permettent pas d’affimer que les
changements observés sur les cing varables sont entierement et uniquement attribuables a
I''mplication au sein du programme préliminaire. Tout au plus, 1l est possible de mentionner que
la participation au programme fut associée, chez 4 des 5 sujets a I’étude, a des changements

s’inscrivant dans le sens d’une réduction de la prédisposition au décrochage scolaire.

Toutefois, la principale limite de cette recherche s’avere étre le nombre restreint de sujets ayant
pris part a ’expénimentation du programme. En effet, seulement 7 des 33 décrocheurs potentiels
approchés ont accepté, sur une base libre et volontaire, de se soumettre au programme
préliminaire. De ce nombre, 5 sujets ont complété le nombre de semaines requis pour étre inclus
dans I’échantillon de recherche, ce qui a eu pour corollaire d’annihiler les possibilités

d’utilisation de tests statistiques non paramétriques.

1l convient néanmoins de rappeler que cette recherche ne visait pas I’établissement de corrélations
statistiques permettant de vérifier I’efficacité réelle du programme pour réduire la prédisposition

au décrochage scolaire. Conduite dans une perspective exploratoire, cette recherche souhaitait
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davantage observer la présence de changements pendant le programme, permettant de vérifier le
rationnel scientifique voulant que les activités parascolaires puissent favoriser la persévérance

scolaire de ces étudiants.

9.2- Limites de I’évaluation du programme préliminaire par les juges

L’analyse des commentaires formulés par les juges lors de I’évaluation du programme
preliminaire a souleve certaines limites quant a la validité des résultats obtenus. Dans un premier
temps, quelques contradictions furent observées entre divers commentaires exprimés par les
Juges. Ces contradictions suggerent que certains juges ne sont pas parvenus a une
compréhension globale du programme, de sorte que les commentaires formulés a I’endroit d’un

énonce allaient parfois a I’encontre des remarques €mises sur les énoncés précédents.

La difficulté éprouvée par les juges a intégrer le programme dans son entier peut étre attribuée a
la longueur de la gnlle de validation, qui contenait 33 €noncés. Afin de contrer cet obstacle 4 la
compréhension globale du programme, les juges avaient regu la consigne de lire le programme
une premiére fois dans son entier avant d’inscrire quelque commentaire que ce soit. Certains
Juges ont peut-éire fait fi de cette consigne en complétant la grille deés la premiere lecture, rendant

ainsi quelques commentaires incohérents entre-eux.

Par ailleurs, I’analyse des commentaires incite a penser que les juges ont, 4 I'occasion, perdu de
vue le fait que le programme s’adresse de fagon specifique aux décrocheurs potentiels. En effet,
certains commentaires semblent avoir été¢ formulé dans "optique ou les activités parascolaires

sont utilisées aupres de 1’ensemble des étudiants d’une école, afin de créer un milieu de vie
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propice a la poursuite des €tudes. 11 convient toutefois de noter que les commentaires qui
semblaient incohérents avec la finalité premiere du programme se sont révélés peu nombreux, et

ne furent pas pris en considération dans I’élaboration du programme définitif.

En conclusion, les méthodologies utilisées dans le cadre de cette recherche comportent certaines
faiblesses quu réduisent les possibilités d’établir des liens réels de causalité entre les variables,
ainsi que de généraliser les résultats. Une recherche ultérieure présentant un échantillon plus
volumineux de méme qu’un groupe controle comparable, pourrait tenter de vérifier I'efficacité

réelle du programme pour prévenir le décrochage scolaire.

10- PROGRAMME DE PREVENTION DU DECROCHAGE SCOLAIRE AXE SUR LES
ACTIVITES PARASCOLAIRES

Prenant assises sur les principaux constats se dégageant de I'expérimentation et sur les
recommandations recueillies lors de I’évaluation du programme préliminaire par les juges, des
modifications furent apportées dans le but d’accroitre son efficacité et sa faisabilité. Les lignes
qui suivent présentent donc le programme de prévention du décrochage scolaire axé sur les

activités parascolaires dans sa forme définitive.
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A) CONDITIONS PREALABLES A L'IMPLANTATION DU PROGRAMME

1- ENVIRONNEMENTS POLITIQUE ET SOCIAL FAVORABIES

1.1-

1.2-

Prise de conscience par les acteurs sociaux des conséquences néfastes du décrochage
scolaire.
Volont¢ des gouvernements de contrer 1’abandon scolaire, se traduisant par I’injection de

budgets destinés a réduire I’'ampleur de la problématique.

2- ENVIRONNEMENT SCOLAIRE FAVORABLE

2.1-
22-

2.3-

Milieu socio-¢conomique défavorisé et\ou taux de décrochage élevé dans I'école.
Concertation des intervenants du milieu (€cole, municipalité, CLSC, organismes
communautaires, entreprises privées) menant a des actions qui ont pour but de favoriser
la persévérance scolaire des jeunes de la région.

Reconnaissance, par la direction de Iécole, des bénéfices procurés par les activités
parascolaires, tant au chapitre du développement personnel des étudiants qui y
participent, que de l'amélioration de la qualit¢ du milieu de vie de I€école. Cette
reconnaissance peut se manifester a I’intérieur du projet éducatif de I’école, facilitant alors
’adhésion de toute la communauté scolaire a cette conception des activités parascolaires

vues comme moyen de favoriser la persévérance scolaire des €tudiants.
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B) COMPOSANTES DU PROGRAMME

1- BUT ET OBJECTIFS DU PROGRAMME

1.1-  Le but du programme est de favoriser la persévérance scolaire des décrocheurs potentiels
par le biais dune implication dans une activité parascolaire.
12- Les objectifs spécifiques visés par la participation au programme de prévention du
décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires sont:
a) I' amélioration de I'estime de sof,
b) l'amélioration de la perception du milieu scolaire;
c¢) l'amélioration de la motivation scolaire;
d) la réduction de I'absentéisme scolaire;

e) l'amelioration du rendement scolaire.

2- EMERGENCE ET ACCEPTATION DU PROGRAMME PAR LES ACTEURS

2.1- Emergence du programme

2.1.1- L'initiative de la démarche entourant la mise en place du programme devrait revenir au
directeur de I’école, puisqu’il posséde un pouvoir d’influence au sein de la structure
scolaire. Le directeur devra toutefois obtenir la collaboration de I'intervenant en
décrochage et de I’animateur de loisir de 1’école dans sa démarche.

2 2- Acceptation du programme par les acteurs

2.2.1- L'nitiateur doit obtenir successivement l'appui des acteurs suivants:
a) la commission scolaire
b) les enseignants et les professionnels de Iécole

¢) le comité de parents
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222- La direction, les enseignants et les professionnels de I’école devront sengager &

encourager et a valonser la participation des décrocheurs potentiels au sein du
programme.

2.23- L’implication des professeurs au sein du programme devra cependant se faire sur une base

libre et volontaire.

3- RECRUTEMENT DES PARTICIPANTS

3.1- Clientéle visée par le programme

3.1.1- Les étudiants visés par ce programme sont les deux profils majoritaires de décrocheurs
potentiels identifiés par Violette (1991), soit ceux «au coeur de I'adolescence type» et ceux
«ux prises avec des difficultés scolaires». Ces deux types de décrocheurs potentiels ayant
des caractéristiques personnelles tres différentes, il est préférable de constituer deux
groupes distincts, plut6t que de tenter d’intégrer ces deux types de décrocheurs potentiels
au sem d’un méme groupe.

3.12- Le programme débute, pour les décrocheurs potentiels «au coeur de I’adolescence type»,
au cours de la troisiéme secondaire, pour idéalement se poursuivre tout au long de la
scolarté secondaire.

3.13- Le programme débute, pour les décrocheurs potentiels de type «aux prises avec des
difficultés d’apprentissage», au cours de la premie¢re année du secondaire, pour

1déalement se poursuivre tout au long de la scolarit¢ secondaire.
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3.2- Recrutement des participants

3.2.1- Le recrutement des participants au programme doit étre effectué de fagon judicieuse,

puisque la réussite ou I¥chec du programme en dépend. Pour ce faire, le recrutement

devra seffectuer en trois étapes permettant didentifier les décrocheurs potentiels «au coeur

de l'adolescence type» et ceux «aux prises avec des difficultés scolaires»

Recrutement des décrocheurs potentiels «au coeur de I'adolescence type»

a)

b)

d)

Consultation des bulletins scolaires afin d'identifier les éléves ayant:

de bons résultats au primaire;

des résultats scolaires satisfaisants mais connaissant une diminution depuis un an
ou deux;

un taux d'absentéisme en nette augmentation.

Consultation des professeurs afin d'identifier les éléves qui, a leur avis,

montrent des signes d’indiscipline;

performent sous leur potentiel,

sont démotivés face a I'école;

ont une perception négative du milieu scolaire;

ne sont pas ou peu impliqués dans les activités parascolaires de 1’école.

Rencontre individuelle aupres des éleves identifiés aux étapes A et B permettant

d’expliquer le programme et de recruter les €leves intéressés a s'impliquer dans le

programme.

Les €leves ayant manifesté de I’intérét pour le programme sont conviés 4 une

rencontre en petit groupe, visant a préciser les attentes, les engagements et les

perceptions respectives des participants et des animateurs.
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Recrutement des décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires»

a)  Consultation des bulletins scolaires afin d'identifier les éléves ayant:
- redoublé une ou plusieurs années scolaires au primaire;,
- des échecs ou un faible rendement scolaires.
b)  Consultation des professeurs afin d'identifier les €leves qui, a leur avis,
- ¢éprouvent des difficultés dapprentissage importantes;
- ont une perception négative du milieu scolaire
- sont ne pas ou peu impliqués dans une activité parascolaire de I’école.
¢) Idem au point c¢) du recrutement des décrocheurs potentiels «au coeur de

I’adolescence type».
d) Idem au point d) du recrutement des décrocheurs potentiels «au coeur de
I’adolescence type».

322- L’acceptation d’un étudiant au sein du programme est conditionnelle a I’obtention de
Iautorisation des parents. Cette mesure vise a informer les parents des implications du
programme sur le vécu scolaire de leur adolescent.

3.2.3- Le recrutement des participants s’effectue au début de la deuxiéme étape de I’année
scolaire, soit vers la mi-novembre. La consultation du premier bulletin de I"année scolaire
devrait faciliter I’identification des décrocheurs potentiels visés par le programme.

324- Idéalement, les étudiants devraient étre informés de la finalité réelle du programme, soit
la prévention du décrochage scolaire. La décision de révéler ou non aux participants la
véntable la finalit¢ du programme revient cependant au directeur de ’école et aux

animateurs du programime.
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4- PHASE I DU PROGRAMME:

Ségrégation des décrocheurs potentiels dans une activité parascolaire particuliére

4.1- Logistique de la phase 1

4.1.1-

4.1.2-

4.1.3-

414

La taille du groupe devra se limiter a 6 a 8 €léves afin de permettre a chaque participant
détre activement impliqué dans l'activité, et pour offrir & chacun un encadrement
personnalisé.

Pour procurer des changements significatifs, la premiére phase du programme doit
s’échelonner sur 15 semaines environ. Un engagement a plus long terme risque de
constituer un frein 4 la participation des décrocheurs potentiels.

La phase I du programme se déroule entre les mois de décembre et d’avril.  D’une part,
’activité parascolaire peut susciter la motivation nécessaire pour Inciter les €leves a
poursuivre leur fréquentation scolaire apres le congé de No¢l. D’autre part, la période
hivemale réduit considérablement les possibilités pour les étudiants de passer 'heure du
diner a l'extérieur de I'école, ce qui peut favoriser l'adhésion des décrocheurs potentiels a
une activité parascolaire.

La fréquence du programme est de deux rencontres par semaine. Cette fréquence assure
un niveau dinvestissement significatif pour I€tudiant, mais sans pour autant le surcharger,
ce qui pourrait avoir des répercussions néfastes sur ses résultats scolaires. 11 est a souligner
que les rencontres devront se tenir sur 'heure des repas ou apres les cours, et non pendant

certains cours, cecl allant a l'encontre de certains objectifs du programme.
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4 2- Animation de la phase I

4.2.1- L'aumation de la phase I du programme est assumée conjointement par I’animateur de
loisir de I’école et par I'intervenant en décrochage. Le premier prend davantage en
charge les aspects reli€s a I"organisation de 1’activit¢ parascolaire. Quant au second, sa
présence est davantage requise pour I’encadrement individuel des participants.

422- 1l nest pas chose facile de recruter les décrocheurs potentiels et de maintenir leur
participation tout au long du programme. L’établissement d’un lien de confiance entre

les animateurs et les participants s’avére une condition sine qua non a la réussite du
programme.
423- Dans l'espoir d’atteindre les objectifs éducatifs poursuivis par les activités
parascolaires, les animateurs doivent adopter les attitudes suivantes:

- consulter les jeunes a la base de toute décision;

- valoriser et encourager les participants;

- respecter la vie du groupe;

- faire confiance aux participants;

- trouver avec les jeunes, des projets actifs et réalisables ayant des résultats a court
terme;,

- tenter de connaitre chaque adolescent impliqué dans I'activite;

- éviter la marginalisation de I’adolescent;

- développer des relations franches et ouvertes;

- intervenir pour I’essentiel et confier autant que possible la responsabilité de
I"activité aux participants,

- respecter le rythme des jeunes;

- &tre disponibles et tolérants et accepter que les jeunes puissent faire des erreurs.
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4 3- Activité parascolaire privilégiée pour la phase 1

4 3.1- Afin de rejoindre un plus grand nombre de décrocheurs potentiels, deux types d’activités
parascolaires pourraient étre proposés dans le cadre de la phase I, soit I’organisation ou
I’apprentissage d’une activité de loisir. Ces activités peuvent étre de nature sportive,
culturelle, communautaire, scientifique, etc.

4 3.2- Les activités retenues doivent viser ’atteinte des objectifs suivants:

a) favoriser la prise en charge de lactivité¢ par les participants (conception,
planification, animation, etc.);

b) favorser I'initiative et le sens des responsabilités chez les participants;

c) amener les participants a déployer certains efforts en vue de se dépasser soi-
méme;

d) faire vivre des succes perceptibles aux participants, et qui seront ensuite
reconnus par l'ensemble de la communaute scolaire;

e) favorser la création d'un sentiment d'appartenance au groupe et a I'école;

f) favoriser I¢tablissement dune nouvelle relation avec lensemble du milieu
scolaire (personnel, milieu physique, etc).

g) se dérouler dans un climat qui procure du plaisir aux participants.

4 3 3- Idéalement, I’activit¢ parascolaire devrait se dérouler dans le milieu scolaire. L’activité
pourrait avoir lieu a I'extérieur de I’école ou se dérouler conjointement avec des
organismes du milieu (ex: Maison de jeunes, Service des loisirs, €tc.), en autant qu’elle
rejoigne les objectifs énumérés précédemment.

43 4- 11 importe que la prise en charge du groupe soit graduelle afin de ne pas effrayer les

participants et pour éviter qu’ils connaissent des échecs.
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4.3.5- Dans le but de favoriser la cohésion au sein du groupe et de permettre aux étudiants de
vivre des succes des les premieres semaines du programme, une journée ou une fin de

semaine de plein air peut s’avérer un défi stimulant pour les participants.

4 4- Encadrement individuel pendant la phase I

44.1.- Chaque participant sera invit€ a rencontrer I’intervenant en décrochage de fagon
périodique. Cet encadrement individuel visera a identifier et a tenter de résoudre les
difficultés personnelles, familiales ou scolaires des participants, susceptibles
d’occasionner I’abandon de I’école.

4.42- Pour les décrocheurs potentiels «aux prises avec des difficultés scolaires», le programme
devra est dispensé concurremment 4 un encadrement pédagogique adapte au rythme et

au mode dapprentissage de ces étudiants.

4 5- Evaluation de la phase 1 du programme

4.5.1- Evaluation en groupe du déroulement de la phase I du programme.

4.5.2- Evaluation individuelle permettant de fixer des aspirations scolaires et de déterminer une
activité parascolaire dans laquelle l'étudiant pourra s'impliquer dés le début de 'année
scolaire suivante.

4.5.3- Dissolution du groupe, car on doit éviter de maintenir les décrocheurs au sem dun
groupe de pairs ayant des valeurs contraires a la poursuite des études.

4.54- Valorisation et reconnaissance par la direction de I’école, de limplication des
décrocheurs potentiels au sein de activité parascolaire retenue dans le cadre de la phase
I du programme. Cette valorisation doit prendre la méme forme que celle destinée aux

autres €tudiants impliqués dans les activités parascolaires de ’école (gala, mérntas, etc).
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5- PHASE I DU PROGRAMME:

Intégration au sein d’une activité parascolaire réguliere

5.1-  Intégration des décrocheurs potentiels ayant participé a la phase I du programme, au sein
d’une activité parascolaire régulicre de leur choix.

52- Rencontres individuelles périodiques entre lintervenant en décrochage et les
participants. Au fil des mois, la fréquence de ces rencontres devrait s’espacer
considérablement. Ces rencontres viseront a:

a) évaluer les forces et les faiblesses de létudiant en regard des difficultés
rencontrées dans I'intégration au sein dune activité parascolaire réguliere;

b) valoniser les succes vécus dans le cadre de lactivité parascolaire et dans les
mati€res scolaires;

¢) entretenir la motivation de I’étudiant a l'endroit de l'activité parascolaire et de la
fréquentation scolaire;

d) aider I'étudiant a se fixer des objectifs scolaires et parascolaires réalistes a

atteindre.

6- EVALUATION DU PROGRAMME

Tout au long du programme, il importe de mesurer les changements. survenus chez les
décrocheurs potentiels suite a leur implication dans le programme. Pour ce faire, les animateurs
pourront utiliser différents instruments (questionnaires, entrevues, observations). Cette
¢évaluation permettra, d’une part, de vérifier si les but et objectifs du programme ont €t€ atteints
et d’autre part, d’apporter les modifications nécessaires afin d’améliorer Defficacité du

programme.
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En conclusion, ce programme de prévention du décrochage scolaire axée sur les activiteés
parascolaires se veut essentiellement un guide, qui devra étre appliqué avec discernement par
chaque milieu scolaire. Dans une perspective de normalisation du programme avec les mesures
et les pratiques qui ont cours dans les activités parascolaires régulieres de 1’école, 1l importe que
ce programme soit adapté aux caractéristiques et aux besoins de chaque école. Enfin, le
programme souhaite laisser toute la latitude voulue pour permettre a la direction de I’école, aux
animateurs du programme et enfin aux décrocheurs potentiels impliqués, de se I"approprier afin

qu’il soit a leur image.



Conclusion



Les taux €levés de décrochage enregistrés au Québec depuis 1985, conjugués aux
transformations qui se sont operées sur le marché de 1’emploi pendant cette méme période, ont
contribué a projeter ce phénomene au rang des priontés sociales de nos gouvernements.
Plusieurs programmes furent donc développés au cours des demiéres années, dans I’espoir

d’améliorer la persévérance scolaire des jeunes québécois.

Cependant, rares sont les programmes qui ont tenté d’utiliser les activités parascolaires a des fins
de prévention du décrochage scolaire et, ce, nonobstant le fait que ces activités soient associées
a des attitudes et a des comportements favorables a la perséverance scolaire. Parmi ceux-ci
figurent une perception positive de soi et du milieu scolaire, un niveau €levé de motivation a
fréquenter I’école, un faible taux dabsentéisme scolaire, ainsi qu’un rendement scolaire
satisfaisant. Dans cetfte perspective, un programme de prévention du décrochage scolaire axé
sur les activités parascolaires fut expérimente dans le cadre de cette recherche, puis soumis a une

¢valuation par des intervenants en décrochage et par des animateurs de loisir.

La taille réduite de I’échantillon de recherche a annihilé les possibilités d’utilisation de tests
statistiques qui auraient permis de confirmer ou d’ infirmer les hypotheses de recherche.

Néanmoins, les variations enregistrées pendant le programme au chapitre de I’estime de soi, de
la perception du milieu scolaire, de la motivation scolaire et de I’absentéisme des décrocheurs
potentiels, s’inscrivent dans le sens des hypothéses spécifiques 1,2,3 et 4. En ce qui conceme
le rendement scolaire, les résultats révelent que les variations ne s'inscrivent que partiellement
dans le méme sens que 'hypothese spécifique 5, puisque seuls les décrocheurs potentiels «au
coeur de ladolescence type» ont vu leurs résultats académiques sameliorer pendant le

programme.
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En outre, les résultats de I’expérimentation tendent a converger dans la méme direction que
Thypothese générale voulant que le programme réduise la prédisposition au décrochage scolaire. De
fait, 4 des 5 sujets ont enregistré, pendant le programme, au moins quatre variations favorables 4 la

persévérance scolaire.

Il convient cependant de noter que les changements observes chez les décrocheurs potentiels
«@ux prises avec des difficultés scolaires» sont moins importants que ceux obtenus par les sujets
«au coeur de I'adolescence type». En effet, il semble qu’a Iw seul, le programme peut
difficilement agir sur la principale cause d’abandon que constitue, pour les premiers, le faible
rendement scolaire. En contrepartie, I’analyse des résultats incite 4 croire en la pertinence du
programme pour agir sur les principaux facteurs de prédisposition a ’abandon scolaire des

décrocheurs potentiels «au coeur de I’adolescence type».

Par ailleurs, des variations allant & I’encontre des hypothéses furent observées suite au
programme au chapitre de la motivation, du rendement et de I’absentéisme scolaires et, ce, chez
les deux types de décrocheurs potentiels. L analyse des résultats a mis en évidence la nécessité
d’accorder un encadrement particulier aux participants tout au long du programme, afin de

maximiser et de faire perdurer les bénéfices qu’ils pourratent en retirer.

En ce qui a trait & I’évaluation du programme préliminaire, les résultats tendent a en confirmer
le réalisme puisque, de I’avis des juges, la majorité des énoncés devraient étre conservés dans
leur forme imitiale. Certains modifications majeures furent cependant soulevées par plusieurs
juges. Les éléments du programme visés par ces modifications concement I'initiative de la

démarche, I’animation du programme, le niveau scolaire vis€ par ce demier et la ségrégation ou
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non des décrocheurs potentiels au sein d’une activité parascolaire particuliére. L’analyse des
commentaires des juges a souleve la nécessité d’apporter certaines modifications majeures afin

d’accroitre I’efficacité et la faisabilité du programme définitif.

Quoique les principaux résultats de cette recherche laissent présager de la pertinence d'un tel
programme pour réduire la prédisposition au décrochage scolaire, loin de nous I'idée de
prétendre que ce programme constitue la panacée a cette problématique. En effet, ce programme
ne peut, a lui seul, aspirer a répondre aux besoins spécifiques de tous les décrocheurs potentiels.
Cependant, les résultats de la recherche ainsi que le rationnel scientifique qui la sous-tend,
soulevent l'opportunit¢ dutiliser les activités parascolaires, concurremment & d'autres types

d'interventions, dans I'espoir d'accroitre la persévérance scolaire des décrocheurs potentiels.

Enfin, si I’expérimentation et I’évaluation du programme ont procur€ des réponses a plusieurs
questions présentes en début de recherche, elles ont également soulevé certaines interrogations
auxquelles une étude longitudinale avec groupe contrdle pourrait répondre. En dépit des Limites
meéthodologiques qu’elle comporte, cette €tude exploratoire aura toutefois permis de poser les
jalons d'un schéma de recherche qui pourrait, éventuellement, tenter de faire la démonstration

scientifique de l'efficacité des activités parascolaires pour prévenir et le décrochage scolaire.
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APPENDICE A

TEST DE PREDICTION DE 1”ABANDON SCOLAIRE
L’ECOLE CA M’ INTERESSE?




1-

De guel sexe es-tu?
A- Masculin
B- Féminin

Situe-tot a partir du tableas sutvant :

Tableau de I'2ge des éleves
de secondaire I -I-OI-IV-V

Secondaire I 12 ans et 13 ans au cours de cette année scolaire
Secondaire I 13 ans et 14 ans 2u cours de cette année scolaire
Secondaire I 14 ans et 15 ans au cours de cetiz année scolaire
Secondaire IV 15 ans et 16 ans au cours de cette année scolaire
Secondaire V 16 ans et 17 ans au cours de cette année scolaire

A- Jesuis plus jeune que les éléves de mon niveau scolaire

B- Je suis de I'age des éléves de mon niveau scolaire

C- Jaiunan de plus que les éléves de mon nivezu scolaire

D- J'ai au moins deux ans de plus que les éléves de mon niveau scolaire

A l'école élémentaire, as-tu déja «doublé» une année scolaire?
A- Non

B- Jai doublé une année

C- Jai'doublé plus d'une année

A l'école secondaire, as-tu déja repris une ou plusieurs matieres, ou «doublé» une annse
scolaire

A- J'al déja repris une matiére

B- J'ai déj repris plus d'une matiére

C- T'ai déja doublé une année

D- J'ai déja doublé une année et repris une ou plusieurs matiéres

E- Nil'un ni l'autre

Situe ton rendement scolaire actuel (moyenne générale)
A- 70 % etplus

B- Entre60et65 %

C- Entre50et59 %

D- Entre40et49 %

E- Moinsde40 %

Est-ce que tu étudies ou complétes tes travaux chez toi?
A- Tres souvent

B- Souvent

C- Rarement

D- Jamais

A l'école, les cours & ton horaire cette année -
A- Tintéressent tous

B- La plupart t'intéresent

C- La plupart ne t'intéressent pas

D- Ne t'intéressent pas du tout
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10-

11-

12-

13-

15-

«]'ai pzur de ne pas réussir cette année et j'cimerais miewx abendonner l'école que d’échouer»
A- Pas vrai du tout -
B- Tras peu vrai

C- Assez vrai

D- Tout a fait vrai

D'une fagon générale, est-ce gue fit aimes ou non aller a l'école?
A- Oui, jaime ¢a

B- J'aime ¢a plus ou moins

C- Je suis indifférent, ga m'est égal

D- Je n'aime pas ¢a

E- Je suis écoeuré de |'école

A quel moment penses-tu terminer tes études? (choisis le degré le plus haut que tu penses
atteindre)

A- Dipléme universitzire

B- Diplome du cégep

C- Dipléme du secordaire

D- Je pense que je n'irai pas plus loin que cette année

E- Si javais eu le choix, jaurais déja quitté

T’arrive-t-il de parler a un de tes parents (ou ceux qui les remplacent) des choses
importantes pour toi (succes, réussites, poblémes, échecs, etc.)?

A- Trés souvent

B- Souvent

C- Rarement

D-  Tres rarermnent ou jamais

«Chez nous, on peut dire qu'on s’entend bien»
A- Tout a fait vrai

B- Assez vrai

C- " Tres peu vrai

D- Pas vrai du tout

Selon toi, tes relations avec tes parents (ou ceux qui les remplacent) sont :
A- Trésbomnes

B- Bonnes

C-  Plus ou mwins bonnes

D- Mauvaises

Tes parents (ou ceux qui les remplacent) parlent-ils avec toi, discutent-ils avec toi de tes
études, de tes progres, de tes difficultés scolaires?

A- Tréssouvent '

B- Souvent

C- Rarement

D- Tres rarement ou jamais

51 tes parents (ou ceux qui les remplacent) te permettaient d'abandonner tes études dés
maintenant, gquitterais-tu l’école?
A- Non

- B- Incertain

C- OQui
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16~

19-

20-

21-

23-

«Je pense qu'un de mes parents (05t un de ceux gui les remplacent) favorise les cutres membres
de la famille plus que moi»

A- Pas vrai du tout

B- Tres peu vrai

C- Assez vrai

D- Tout a fait vrai

E- Jesuis le seul enfant chez moi

As~-tu l'intention de terminer tes etudes secondgires?
A- Certainement

B- Probablement

C- Peut-étre

D- Pasdu tout

Supposons que tu sois edmis a un csgep & la fin de tes études secondatres; quelle serait, selon
tot, la reaction de tes artis?

A~- s ne seraient pas surpris du tout

B- IIs seraient quelque peu surpris

C- 0s serajent trés surpris.

Est-ce que tes amis veulent obienir leur dipléme du secondaire?
A- Ou, tous

B- Oui, la plupart d'entre eux

C-  Oui, quelques-uns

D-  Aucun d'entre eux

Te sens-tu a l'aise dans l'école?
A- Tres 2 l'aise

B- Assez a l'aise

C- Peu a J'aise

D- Pas du tout 2 l'aise

Consultes-tu tes professeurs au sujet de tes études ou de tes traveux? .
A- Tres souvent

B- Souvent
C- Rarement
D- Jamais

Comment pergois-tu tes relations avec le personnel de I'école en: général? (Directeurs,
professeurs, professionnels, secrétaires, surveillants)

A- Trésbommes

B- Bonnes

C-  Phus ou moins bonnes

D- Mauvaises

Parmi tes amis les plus proches, y en a-t-il qui ont quitté l'école avant d'avoir complété leur
secondaire?

A- Auom
B- Quelques-uns
C- Presque tous

. D- Tous -
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25-

26-

28-

29

30-

31-
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As-tu déja pensé a qutitter l'école povr occuper l'emplot gue tu as maintenant ou un autre
emploi?

A- Rarernent ou jarnais

B- J'y pense souvent

C- Je pense sérieusement a le faire

D- Jattends l'occasion propice

E- Je ne travaillie pas présentement

«Je me sens prét actuellement a aller sur le marché du travail»
A- Pas vrai du tout

B- Tres peu vrai

C- Assez vrai

D- Tout a fait vrai

Est-ce que tu as déja mangué des cours pour des raisons gue les autorités de I'école ne jugent
pas valzbles?

A- Jamais

B- Une ou deux fois

C- Plusieurs fois

D- Treés souvent

«Je m’absente, mais je m'absenterais moins souvent si on me payait pour venir a l'école».
Dasns quelle mesure partages-tu cette opinion?

~ A- Jene partage pas du tout cette opinion

B- Je partage trés peu cette opin:on
C- Je partage cette opinion

D- Je partage tout a fait cette opinion
E- Je m'absente peu ou jamais

Combien de tertps par semaine consacres-tu a tes travaux ou ¢ tes études a la maison?
A- Plus de 10 heures par semaine

B- De5 a 10 heures par semaine

C- De 225 heures par semaine

D- Environ 1 heure par semaine

E- Auam

Quel jugement portes-tu sur tes capacités de conceniration et d’attention pendant tes cours?
A- Trésbommes

B- Bonnes

C-  Plus ou moins bonnes

Depuis les trois derniéres années, tes résultats scolaires sont-ils satisfaisants?
A- Oui, trés satisfaisants

B- Satisfaisants

C- Tai quelques échecs

D- J'ai beaucoup d'échecs

Donnes-tu du temps et des efforts au travail scolaire et a I'étude?
A-  Oui, régulierement
B- Je travaille fort mais je ne réussis pas bien

“C-  Je ne donne pas beaucoup de temps a mes études

D- Jamais
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32- Leguel des énoncés suivants te convient le mizux
A- En classe, je suis satisfait de moi quand je rézlise 2 la perfection ce qu'on m'a demandé
B- * En classe je suis satisfait de moi quand je réalise bien ce qu'on m'a demandé
C- Enclasse, jaime mieux travailler 2 ma fagon plutdt que selcn le modele demandé
D- Enclasse, jessaie de réaliser ce qu'on me demande mazis souvent, je n'y parviens pas;
c'est trop diffidle ou je ne comprends pas.

33- Quelle attitude as-tu devant usie mavvaise note d'examesn (un échec)?
A- Game pousse 2 travailler plus fort pour réparer mon échec
B- (Ga me décourage un peu; jai de la difficulté & me remettre au travail
C- (Ca me décourage beaucoup et je songe a abandonner
D- (Ca me laisse indifférent(e)

34- Selon toi, tes relations avec tes professeurs sont -elles :
A- Tresbormes
B- Bonnes
C- Plus ou moins bonnes
D- Mauvaises

35- L'année derniére et jusqu'a maintenant (choisis une seule réponse)
A- Tai manqué meins de 30 périodes de cours
B- J'ai manqué de 30 2 50 périodes de cours
C- J'ai manqué de 50 & 75 périodes de cours
- D- Jal manqué plus de 75 péricdes de cours

36- Pourguoi fréquentes-tu l'école? (Choisis une seule raison, la plus vraie dans ton cas)

A- Clest un endroit que je fréquente parce que jaime l'étude, parce que je viens chercher
des connaissances, pour recevoir les cours et I'éducation nécessaires a la réalisation de
mes projets

B- Je viens & I'école parce que j'en ai besoin si je veux avoir un emploi intéressant et éire
heureux plus tard

C- Cest un endroit ou je viens surtout pour 'ambiance et pour rencontrer des arnis

D- Je viens a I'école «comme ¢a» sans me poser de question ou sans trop savoir pourquoi

E- Je viens a l'école parce que j'y suis pratiquement forcé par quelqu'un (parents ou autres)

Important : I'énoncé suivant vaut pour les questions 37 a 43

Parmi les individus suivants, quel serait celuiqui te ressemble le plus

37- A- Une personne qui supporte trés bien les réglements et les fagons de faire de I'école
B- Une personne qui supporte asssez facilement les reglements et les fagons de faire de
I'école
C- Une personne qui supporte difficilement les réglements et les fagons de faire de I'école
D- Une personne qui ne supporte pas du tout les réglements et les fagons de faire de I'école

38- A- Une personne qui a beaucoup d'amis(es)
B- Une personne qui a quelques amis(es)
C- Une personne qui aimerait avoir des amis(es)
D- Une personne qui est mal 2 J'aise avec les amis(es) qu'elle a



40-

41-

42-

43-

A-
B-
C-

A-
B-
C-

A-
B-
C-

A-
B-
C-

A-
B-
C-

Une personne qui atme prendre des inibiatives
Une personne qui aime mieux faire comume les autres
Une personne qui aime plutdt ne rien faire

Une personne qui reqoit souvent de 'encouragement pour ce qu'elle a fait
Une personne qui reqoit parfois de I'encouragement pour ce qu'elle fait
Une personne qui se fait souvent disputer pour c< qu'elle fait

Une personne satisfaite de ce qu'elle est
Une personne plus ou moins satisfaite de ce qu'elle est
Une personne insatisfaite de ce qu'elle est

Une personne qui a confiance en elle
Une personne qui a plus ou moins confiance en elle
Une personne qui n'a pas confiance en elle

Une perscnne & qui on fait confiance
Une personne 2 qui on fait plus ou moins confiance
Une personne qu'on prend encore pour un enfant
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ECOLE SECONDAIRE L'ESCALE

Madame, Monsieur,

Un projet dactivité parascolaire a €t€ propose a votre adolescent, et ce demier a manifesté le désir
dy participer. Je désire donc ici vous faire part des implications de ce projet sur le vécu scolaire

de votre adolescent.

Ainsi, ce projet, qui a regu l'approbation de la direction de 'Escale s'inscrit dans le cadre de ma
maitrise en Loisir a TUQTR. Lactivit€ parascolaire en question consiste a organiser une journée

dépreuves a l'intention des étudiants de 3ieéme secondaire.

La préparation de cette journée se déroulera entre les mois de février a avril, a raison denviron
deux midis par semaine. Soyez €galement assuré quen aucun cas, les étudiants auront
l'autorisation de s'absenter de leurs cours pour préparer cette activité. L'implication au sein de

cette activité ne devrait donc pas nuire a votre enfant sur le plan scolaire.

En terminant, je vous demande de signer et de retourner, par le biais de votre adolescent, la feuille
l'autorisant a participer a cette experience. Je vous invite €galement a l'encourager tout au long
du projet. Pour plus d'informations, laissez vos coordonnées au secrétariat de IEscale, et je me

ferai un plaisir de vous contacter.

Merci de votre collaboration.
MYRIAM BEAUREGARD GRATIEN LANDRY
Etudiante, Université du Directeur intérimaire

Québec a Trois-Rivieres Ecole secondaire 1 'Escale
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CALENDRIER DES ACTIVITES DU PROGRAMME «FORT ESCALE»



2 février

3-4 février

7 février

8 février

- Rencontre de groupe avec les €tudiants identifi€s décrocheurs potentiels

- Inscription des étudiants intéressés a participer au programme

- Début du programme, premiere rencontre du comité «Fort Escale»

- Clanification des roles et des attentes respectives

(animateur, chercheure, participants)
- Administration des deux pré-tests

- Répartition des étudiants dans les deux sous comités

1) Programmation des €preuves et achat du matériel
2) Logistique de la journée, recrutement des participants, recherche de
commanditaires pour les prix aux gagnants

14-15 février - Planification des tAches de chaque comité et échéancier

21 févner
au 12 avril

28 février

13 avril

14 avril

15 avril

16-18 ma

- Réalisation des taches dans chaque sous comité

- Journée de loisir dans le cadre de la semaine de relache (quilles et cinéma)
- Achat du maténel

- Préparation maténelle des épreuves, souper communautaire

- Tenue de I’activité «Fort Escale» (joumée pédagogique)

- Administration des post-tests

- Evaluation de groupe

- Entrevues individuelles

Fin du programme «Fort Escale»
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1- Je pense que je suis une personne de valeur au moins autant que les autres.
Entierement d’accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d’accord

2- Je pense que jai un certain nombre de bonnes qualites.
Entierement d’accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d’accord

3- A tout prendre, je suis porté & croire que je suis un raté.
Entiérement d’accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d’accord

4- Je suis capable de faire des choses aussi bien que n'importe qui.
Entierement d’accord 1 2 3 4 5 6 17 Pas du tout d’accord

5- Jai I''mpression que je n’ai pas grand-chose pour lequel étre fier.
Entiérement d’accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d’accord

6- Ja1 une attitude positive envers mor-méme.
Entiérement d’accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d’accord

7- En général, je suis satisfart(e) de moi-méme
Entierement d’accord I 2 3 4 5 6 17 Pas du tout d’accord

8- Je souhaiterais avoir plus de respect pour moi-méme.
Entiérement d’accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d’accord

9- Parfois, je me sens trés utile.
Entierement d’accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d’accord

10- Parfois, je pense que je ne suis pas bon(ne) a grand-chose.
Entiérement d’accord 1 2 3 4 5 6 7 Pas du tout d’accord
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Pour chaque question, tu dois encercler le choix de réponse de 1 a 4 qui correspond le mieux a ce
que tu penses.

CHOIX DE REPONSES: , ‘

1- ENTIEREMENT 2-ENDESACCORD  3-DACCORD 4- ENTIEREMENT
EN DESACCORD D'ACCORD

QUESTIONS:

1- Je pense que je suis une personne qui a autant de valeur que les autres.

1- 2- 3- 4-

2- Je pense que j'ai un certain nombre de bonnes qualités.
1- 2- 3- 4

3- Je suis porte a croire que je ne vais rien réussir dans la vie.
1- 2- 3- 4-

4- Je suis capable de faire des choses aussi bien que n'importe qui.
1- 2- 3- 4-

5- Jai I'impression de ne rien avoir dont je puisse étre fier.
1- 2- 3- 4

6- Jai une attitude positive envers moi-méme.
1- 2- 3- 4-

7- En général, je suis satisfait(e) de moi-méme
1- 2- 3- 4-

8- Je souhatterais avorr plus de respect pour moi-méme.
1- 2- 3- 4-

9- Parfois, je me sens tres utile.
1- 2- 3- 4-

10- Parfois, je pense que je ne suis pas bon(ne) a grand-chose.
1- 2- 3- 4-
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Pour chaque question, tu dois encercler le choix de réponse de 1 a 4 qui correspond le mieux a ce
que tu penses.

CHOIX DE REPONSES: , ‘

I- ENTIEREMENT ~ 2-ENDESACCORD 3-DACCORD 4 ENTIEREMENT
EN DESACCORD DACCORD

QUESTIONS:

1- Dans mon €cole, les reglements sont faits pour nous aider & mieux fonctionner.
1- 2- 3- 4-

2- Mes meilleurs amis fréquentent I'Escale.
1- 2- 3- 4-

3- Lcole est un lieu qui permet aux étudiants de sépanouir.
1- 2- 3- 4

4-Tl ny a pas dactivités intéressantes a faire le midi a I'Escale.
1- 2- 3- 4-

5- En général, le climat qui regne a I'Escale est bon.
1- 2- 3- 4-

6- Si j'avais le choix, jirais dans une autre école secondaire que IEscale.
1- 2- 3 4-

7- En général, les étudiants qui sont dans mes cours m'aiment bien.
1- 2- 3- 4-

8- Dans mon école, on encourage les étudiants a organiser des activités parascolaires.
1- 2- 3- . 4

9- Le personnel de I'école est toujours la pour mencourager quand jen ai besoin.
1- 2- 3- 4-

10- Je me sens a l'aise dans mon école.
1- 2- 3- 4-
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Choix de commentaires posttifs ou négatifs nscrits par les professeurs sur les relevés de notes

Commentaires positifs:
- Travail, comportement: tres bien

- Efforts remarqués, continue

- Apport positif pour le groupe
- Rendement régulier

- Rendement satisfaisant

Commentaires négatifs:

- Travail, comportement: faible
- Rendement irrégulier

- Sois plus discipling

- Tu es capable de mieux

- Travail supplémentaire demandé
- Absences nombreuses

- Risque d’échec

- Manque d’effort, de travail

- Eprouve des difficultés

- Comportement a améliorer

- Nuit au groupe

- Travaux ou devorrs en retard
- Manque d’attention en classe
- Manque d’organisation

- Eléve irrespectueux
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1- Avant «Fort Escale», est-ce que tu avais déja participé a des activités parascolaires ?
a) Dans I'affimative, lesquelles?  b) Dans la négative, pourquoi ?

2- Quest-ce qui ta merté a ' mpliquer dans I'activité «Fort Escale» ?

3- Asu eu 'mtention de quitter le programme en cours de route ?
a) Dans I'affirmative, pourquoi as-tu décidé de contmuer”?

5- Estce que tu crois que ta participation a «Fort Escale» t'a apporte quelque chose?
a) Dans I'affimative, de quoi s’agjt-i1?

6- Lors de la joumée «Fort Escaler, as-tu appreci€ que des professeurs s’ mpliquent dans Pactivite?
7- Est-ce que tu Pentends bien avec tes professeurs, en général?
8 Tes relations avec les professeurs qui ont participé a «Fort Escale» ont-elles changges sutte a 'activits?

9- Si je demandas 4 tes professeurs de me décnre quel genre d’éléve tu es en classe, que crois-tu qu’ils

10- Si un nouvel étudiant te demandait de fui décrire ’école 'Escale, qu’est-ce que tu lui dirais a propos
du climat, des réglements, des activités, du personnel de 'école

11- La fin de 'année scolaire approche, comment ¢a s’est passé cette année?
(Motivation, rendement scolaire, réflexion quant a I’abandon)

12- Penses-tu réussir ton annee scolaire?
a) En cas de redoublement cette année, qu’est-ce que tu penses faire?

13- Avec le retour du beau temps, est-ce que ¢a te donne le golit de t’absenter de tes cours?

14- Si I'activité «Fort Escale» revenait 'année prochaine pour les étudiants de troisieme secondaire, qu’est-
ce que tu dirais a un étudiant pour I'inciter & y participer”?
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15- Estce que ton mplication dans «Fort Escale» t'as donnée de golit de participer a d’autres activites
parascolarres I"année prochane?
a) Dans I'affimmative, lesquelles?

16- As-u une idée de ce que tu aimerais faire comme travail plus tard?
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INTERVENANTS EN DECROCHAGE*

DROLET Yvan

Directeur-adjointt par intérim a l'organisation scolaire et a l'enseignement
Polyvalente St-Henn

Montréal

PLANTE Sytvan
Responsable du secteur adolescents

Carrefour communautaire de Rosemont [Entre-gens
Montréal

POIRIER Sophie
Conseillére en oriertation
Cégep de Gaspesie et des fles
Carleton

ROUSSEAU Diane
Psycho-éducatrice
Ecole secondaire De-La-Salle

Trois-Rivieres

* Le cinquieme intervenant en décrochage préfere garder I’ anorymat
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ANIMATEURS DE LOISIRS

LUCAS Lise

Coordonnatrice jeunesse

Service des loisirs, des parcs et du développement communautaire
de la ville de Montreal

Montréal

PARENT Louis
Arimateur de Vie Etudiante
Polyvalente Benoit-Vachon
Ste-Marie de Beauce

PINE Lina

Stagiaire en récréologie
Polyvalente Benoit-Vachon
Ste-Marie de Beauce

ROBICHAUD Brigitte
T

Maison de jeunes LEscampette

Montréal

THIBODEAU Guy

Arimatewr sportif

Eoole secondaire Hormidas Gamelin
Buckigham
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Madame, monsietr,

Tel que convenu lors de notre entretien tléphonique, je vous fais parvenir le programme de prévention
du décrochage scolaire axé sur les activités parascolaires, que jai élaboré dans le cadre de ma maitrise.
Dans lespoir de présenter un programime dont la pertinence et le réalisme ne seraient pas remis en cause,
il m'est apparu opportun de le faire valider par les mtervenants concemés, afin de bonifier le programme
au besoin. Vous trouverez donc une grille de validation qui vous permetira de commenter, a laide de
votre experience et de vos connaissances, les différentes composantes du programme. Mais en guise
dintroduction, une bréve synthése de la démarche ayant conduit & Iélaboration du programme fut
effectuée, afin de vous permettre de mieux saisir le rationnel qui est a lorigine de ce programme.

Il est a souligner quune quinzaine de persormes ont, comme vous, accepte de participer a la validation
de ce programme. Au nombre de ces persormes figurent des mtervenants en décrochage, qui furent
sollicités en raison de leurs connaissances & lendrott des décrocheurs potentiels et des modes
dintervention a préconiser aupres de cette clientele. Par ailleurs, lexpertise des anmateurs de vie éudiante
relativernent au fonctionnement et & fanimation des activités parascolaires sera des plus précieuses. Enfin,
des mtervenants en maisons de jeunes ont également ét€ approchés, car le modele dintervention propose
et la clientele visée par le programme sont étroiterment reliés au vécu de ces organismes.

En termmant, j'apprecierais que vous complétiez et me retoumiez la grille de validation du programme
dici le 15 février 1995. Le programme sera par la suite modifi€ en fonction de vos commentaires, et je
vous ferals ultérietrement parvenir une copie du programme dans sa forme définitive. Soyez assuré de
Importance de votre participation dans le cadre de cette recherche, ef recevez mes remerciements les phus

SINCETES.

MYRIAM BEAUREGARD
Etudiante, maftrise en Loisir, Culture, Tourisme
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RECOMMANDATIONS POUR LA VALIDATION DU PROGRAMME

1)  Effectuer une premicre lecture afin de saisir le programme dans son ensemble.

2) Lors de la seconde lecture, vous serez amené a vous prononcer sur chacun des énoncés du
progranime en fonction de votre expérience et de vos conmaissances. Dans un premier temps, vous
devrez encercler le choix de répomse qui comrespond a votre évaluation de Iénoncé.  Les
différents chorx de réponse sont les suivants:

A) Cet énoncé devrait étre conserveé dans sa forme actuelle.
Je ne vois donc aucune modification & y apporter.

B) Cet énoncé devrait ére conserve dans le programme, mais je propose que la ou les
modification(s) suivante(s) y soient appore(s).

O Cet énoncé devrait étre supprmé du programme pour la ou les raison(s) suivarte(s):

D) Je ne suis pas en mesure de me prononcer sur cet €nonce.

Si vous avez répondu B ou C, vous devrez par la suite commentez votre choix sur les lignes prévues
aceteffet Pour ce qui est des choix A et D, vous niavez pas 4 faire de commentaires. A la fin de chaque
section, vous pourrez soit faire des commentaires généraux sur cette section, soit suggérer I'ajout
d'énoncés qui viendraient la bonifier. Je vous recommande de conserver cette feulle & portée de vue
lorsque vous compléter la grille de validation.

Merci de votre collaboration.

MYRIAM BEAUREGARD
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PROGRAMME DE PREVENTION DU DECROCHAGE SCOLAIRE AXE SUR LES
ACTIVITES PARASCOL AIRES

A) CONDITIONS PREALABLES A L'TMPLANTATION DU PROGRAMME
1- ENVIRONNEMENTS POLITIQUE ET SOCIAL FAVORABLES

1.1- Prise de conscience par les acteurs sociaux des conséquences du décrochage scolaire.
12- Volonte gouvernementale & contrer labandon scolarre.

2- ENVIRONNEMENT SCOI AIRE FAVORABLE

2.1- Milieu socio-économique défavorisé efiou taux de décrochage €leve dans lécole.
22~ Volonté des ntervenants de féoole (direction, enseignants, professionnels non enseignants) a réduire
le décrochage scolaire.

23- Reconnaissance par les mtervenants de Iécole des bénéfices procurés par les activités
parascolanres, et ce tant au chapitre du développement persormel des étudiants qui y participent, que
de l'amélioration de la qualité du milieu de vie de lécole.

B) COMPOSANTES DU PROGRAMME

Les pages qui suivent présentent le but et les objectifs du programme de prévention du décrochage
scolaire axé sur les activités parascolaires, amsi que les principales phases composant ledit programme.
1 est & souligner quiun échéancier fictif'a & appose a chaque phase du programme afin de permettre au
lecteur de mieux se figurer la durée de chaque phase ainsi que la durée totale du programme.

1- BUT ET OBJECTIFS DU PROGRAMME

1.1- Le but du programme est de rédurre la prédisposition au décrochage scolare du décrocheur
potenttie], par le biais dune implication au sein dune activité parascolarre.
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12- Les objectifs visés par la participation du décrocheur potentiel au sein du programme de
prévention du décrochage soolaire axé sur les activités parascolarres, sont les survants:

a) amélioration de lestime de sof,

b) amélioration de la perception du milieu scolaire;
¢) augmentation de la motivation scolaire;

d) réduction de 'absentéisme scolarre;

€) augmentation des résultats scolarres,

2- EMERGENCE ET ACCEPTATION DU PROGRAMME PAR LES ACTEURS
(septembre & novembre 1995)

2 1- EMERGENCE DU PROGRAMME

21.1- Linitiateur de la démarche devrait étre le professionnel en loisir de Iécole, car il est certes
Iintervenant le plus convaincu de lefficacité des activités parascolaires pour contrer le

22- ACCEPTATION DU PROGRAMME PAR LES ACTEURS

221- Linttiateur dott obtenir successivement lapput des acteurs suivants:

a) la direction de Iécole et de la commission scolaire
b) Iintervenant en décrochage de lécole
¢) les enseignants et les professionnels de lécole

222- La direction de Técole et les enseignants devront sengager a ne pas divulguer la finalité réelle
du programme, afin déviter que "létiquette” de décrocheur soit apposée aux étudiants qui
sy mpliqueront

223 La direction de lécole et les enseignants devront sengager a valoriser la participation des
décrocheurs potentiels au sein du programme.

224 Les professeurs sengagent a smpliquer & différents niveaux et de maniére ponctuelle, a
Tactivité parascolaire qui sera instaurde dans le cadre du programme.
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3- FORMULATION ET MISE EN OEUVRE DU PROGRAMME
(décembre 1995 a ma1 1996)

Phase I du programme (Ségrégation des participants dans une activité parascolaire particuliere)

3.1- CLIENTELE VISEE PAR LE PROGRAMME

3.11-

312-

Les éudiants visés par ce programme sont les décrocheurs potentiels de type au coeur de
ladolescence (voir annexe 1). Ces étudiants nlont pour la plupart jamais ét¢ impliqués dans
les activités parascolaires de lécole. Nous croyons préférable, a cette étape du programme,
de constituer un groupe de décrocheurs potentiels ayant des caractéristiques homogenes,
plutdt que de disperser ces éudiants au sein des activités parascolaires régulieres de lécole.
En effet, les étudiants qui sont activement impliqués dans ces demiéres activités, ont des
caractéristiques de personnalite et un vécu scolaire qui différent considérablement de ceux
des décrocheurs potentiels. Par conséquent, cette distanciation importante entre les deux
groupes détudiants, pourrait constituer un frein a limplication des décrocheurs potentiels
dans une activité parascolaire régulicre de lécole.

Le niveau scolaire privilégi€ pour les fins du programme est le 3ieme secondaire. En effét,
ce niveau correspond au moment ol la crise dadolescence est a son apogge chez plusieurs
Jjeunes, et par conséquent, o le décrochage savere immiment pour les décrocheurs potentiels
dits "au coeur de adolescence” visés par le programme.

32- RECRUTEMENT DES PARTICIPANTS

321-

Le recrutement des participants au programme doit &re effectué de fagon judicieuse,
puisque la réusstte ou [échec du programme en dépend. Pour ce faire, le recrutement devra
seffectuer en trois étapes permettant didentifier les décrocheurs potentiels prioritarement
visés par le programime, soit ceux dits "au coeur de ladolescence'™:
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Consultation des bulletins scolaires afin didentifier les €leves ayant:

- de bons résultats au primarre;

- des résultats en secondaire I de plus de 70%mais diminuant depus;

- untaux dabsentéisme en nette augmentation depuss le secondaire L

Consultation des professeurs afin didentifier les €leves quu, a leur avis, performent sous leur
potenttiel.

Rencontre des €léeves identifiés par les étapes A et B afin de vérfier leur intérét a
simpliquer dans le programme. Cette rencontre devratt se dérouler dans un cadre mformel
(le corridor, les casiers, etc). Le prétexte mvoqueé par le professionnel en loisir pour
approcher les décrocheurs potentiels pourratt étre, par exemple, un programme déducation
au loistr pour les étudiants ne sétant jamais mmpliques dans les activiteés parascolaires.

Les étudiants qui stmpliqueront dans le programme ne devront en aucun cas étre informeés
de Tidentification "décrocheur potentiel” qui leur est apposée pour les fins du programme.
Cette identification pourrait, paradoxalement, accélérer le processus du décrochage chez

3.3- LOGISTIOUE DU PROGRAMME

331-

332-

333

La taille du groupe devra se limiter a 6 4 8 €léves afin de permetire a chaque participant
détre activement mpliqué¢ dans lactivité, et pour offir a chacun un encadrement

La durée du programme devra osciller entre 10 & 12 semaines. Un engagement a plus long
terme risque deffrayer les décrocheurs potentiels, qui éprouvent de la difficulté & faire des
projets soolaires a moyen ou & long terme.

La fréquence du programme est de deux rencontres par semaine. Cette fréquence assure un
niveau dinvestissement significatif pour [étudiant, mais sans pour autant le surcharger, ce qui
pourrait avorr des répercussions néfastes sur ses résultats scolaires. 11 est a souligner que les
rencontres devront se tenir sur [heure des repas ou apres les cours, et non pendant certains
cours, cecl allant a lencontre méme de la finalie du programme.
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La période scolaire retenue pour la conduite du programme se situe entre les mois de
janvier et de mai, approximativement En effet la période hivemale réduit
considérablement les possibilités pour les étudiants de passer Theure du diner a lexténieur de
Iécole, ce qui peut favoriser ladhésion des décrochewrs potentiels a une activite parascolaire.
Enfin, 1l est permus de crome que la participation des éudiants au programme pourra
contribuer & maintenir leur motivation a fréquenter Iéoole jusqua la fin de lannée scolaire,
tout au moms.

34 ANIMATION DU PROGRAMME

34.1-

342-

343

Lanimation aupres des décrocheurs potentiels est assumée par le professionnel en loisir de
lécole. Cependant, lintervenant en décrochage agima a titre de personnedessource
relativement aux caracteristiques des décrocheurs potentiels et aux types dintervention a
privilégier aupres de cette clientele.

Le Ole de lanmatewr est de favoriser chez chaque participant la motivation, la
responsabilisation et la valorisation, en plus de favoriser la cohésion au sem du groupe.

Il nest pas chose facile de recruter les décrocheurs potertiels et de mamtenir leur
participation tout au long du programme. 1l savere impératif que lanimateur parvienne a
¢tablir et a maintenir un lien de confiance et de complicité avec les participants tout au long
du programme.

3.5- TYPE DACTIVITE PARASCOLAIRE PRIVILEGIE

35.1-

Lactivité parascolaire sera choisie par les décrocheurs potentiels, mais elle devra cependant
repondre a certames conditions, cest-a-dire quelle doit permettre de développer des
aptitudes, des habiletés et des comporterments tels que:

la prise en charge de l'activité par les participants (conception, planification, animation, efc.),
linttiative et le sens des responsabilites;

le déploiement de certains efforts en vue datteindre des buts valorisés;

faire vivre des succes perceptibles aux participarnts, et qui seront reconnus par lensemble de
la communauté scolare;

favoriser la création dun sentiment dappartenance au groupe et a [école;

favoriser [établissement dune nouvelle relation avec lensemble du milieu scolaire
(personnel, milieu physique, etc).
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Dans cette perspective, les activités parascolaires de type culturelles ou socio-culturelles
semblent bien placées pour répondre aux condrtions énoncées précédemment. Cependant,
tout autre type dactivité parascolaire pourra ére choisi par les étudiants, en autant que
lactivité ne soit pas purement occupationnelle, ce qui ne permettrait pas lattente des
conditions énonceées plus haut

Dans le but de rencontrer les trois demieres conditions, 1l nous apparait mportant que
lactivité retenue se déroule principalement dans le cadre du milieu scolaire.

4- SUIVI AUPRES DES PARTICIPANTS
(mai-juin 1996, septembre 1996-juin 1997)

Dans lesporr de faire perdurer les béréfices retirés par la participation dans lactivité parascolaire,
un suivi individuel périodique devra étre accordé aux participants.  Cette période de suivi qui
devient effective avec Ia fin de lactivité parascolamre, se poursuivra, idéalement, tout au long de
l'année scolaire suivante. Cependant, ce suivi ne pourra atteindre ses fins si un participant est
réfractaire a se soumetire aux rencontres pénodiques mdividuelles prescrites par le programme.

4.1- Suivi de mai & juin 1996

41.1-

412-

413

414

Evaluation en groupe de lactivité parascolaire.

Dissolution du groupe, car on doit éviter de mamtenir les décrocheurs au sen dun groupe
de pairs ayant des valeurs contraires a la poursuite des études.

Evaluation individuelle permettant de fixer des aspirations scolaires et de déterminer une
activité¢ parascolaire dans laquelle Iétudiant pourra simpliquer dés le début de Tarnnée

Valorisation &t reconnaissance par la direction de Iimplication des décrocheurs potentiels au
sein du programme (mértas, etc).
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4.2- Suivi de septembre 1996 a juin 1997

Phase II du programme (Intégration des participants au sein d’une activité parascolaire réguliere)
421- Choix et mplication des décrocheurs potentiels dans une activité parascolarre éguliere de
Teécole, et intégration au sein dun groupe déleves non spécifiquement décrocheurs.

422- Rencontres mdividuelles périodiques entre Tanimateur et les décrocheurs potentiels.

423 Roles de Ianmateur lors des rencontres individuelles: évaluation des forces et faiblesses de
létudiant en regard des difficultés rencontrées dans lintégration au sem dune activité
parascolaire réguliere, valorisation des succes vécus dans Tactivité et dans les matieres
scolaires, entretenir la motivation 4 lendroit de lactivité parascolaire et de la fréquentation
scolaire, aider étudiant a se fixer des objectifS scolaires et parascolaires réalistes a atteindre.

5- EVALUATION DU PROGRAMME

Cette période consiste @ mesurer les changements au cours du programime a laide de différents
Instruments (fests, entrevues).  Lévaluation permetira en outre, de veérifier si les but et objectifs du
programme ot & attemts.

QUESTIONS COMPLEMENTAIRES

1-  Dapres votre expérience et vos connaissances, Croyez-vous que ¢ programime puisse réalistement
préventr le décrochage scolaire chez certams étudiants?
Justifiez votre réponse s.v.p.

2-  Quelles seratent, selon vous, les obstacles ou les difficultes rencontrés dans votre école pour la mise
en place de ce programme?

3- Léchéancier propose & chacune des phases du programme vous semble-t-il réaliste?
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4 A votre connaissance, estce que des activités parascolaires ont déja & utilisées aupres de
décrocheurs potenttiels? St o, & quel endrort?

Les deux prochaines questions sadressent aux intervenants en décrochage. Les autres répondants passent
directernent 4 la section Identification du répondant.

5 Estce que les tests de prodiction du décrochage (PASS, Lécole ¢ca mintéresse?) permettent de
distinguer les décrocheurs potentiels de type «au coeur de tadolescence type» de ceux dits «aux
prises avec des difficultés scolares»? Expliquez

6- Selon votre expertise, estce que le programme peut Sadresser & dautres types de décrocheurs
potentiels que ceux dits "au coeur de ladolescence™ Estce quil devrait ére combing avec daitres
types dintervention pour étre efficace?

IDENTIFICATION DU REPONDANT

OITY.

|Adresse:

Code postal:
No. de téléphone:
Titre de votre poste:

ormation académique:

Acceptez-vous que votre nom figure dans des publications ultérieures a titre dexpert ayant validé le
programme? Encerclez oul non
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