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Le projet professionnel des jeunes hommes inscrits en formation générale ou en 

formation professionnelle : le rôle médiateur de l'estime de soi, du sentiment de contrôle 

et de la détresse psychologique. 

RÉSUMÉ 

Les secteurs adultes de formation secondaire au Québec (formation générale aux adultes, 

FGA et formation professionnelle, FP) constituent des milieux scolaires qui contribuent 

fortement à la qualification minimale et professionnelle des jeunes âgés entre 16 et 24 

ans. Par contre, on détient actuellement peu de connaissances sur les distinctions ou les 

ressemblances entre ces deux secteurs de l'éducation au Québec sinon que l'un est 

parfois le tremplin pour l'autre (FGA vers FP) et qu'une proportion de jeunes en FGA et 

FP présentent des difficultés diverses ayant retardé ou nui à leur parcours scolaire. Cette 

étude exploratoire veut précisément alimenter ce vide de connaissance en comparant les 

jeunes hommes inscrits dans ces deux secteurs sur le plan de l'estime de soi, de la 

détresse psychologique, du sentiment de contrôle sur l'avenir et du projet professionnel. 

Dans un deuxième temps, nous voulons vérifier si le sentiment de contrôle, la détresse 

psychologique et l'estime de soi peuvent agir comme médiateurs dans le lien entre le 

secteur de formation (FGA ou FP) et le projet professionnel. Plus précisément, nous 

posons l'hypothèse que chacune de ces variables auront un effet médiateur spécifique 

sur la relation entre le secteur de formation et le projet professionnel. Les résultats de 

cette étude montre que le fait d'être en formation générale ou professionnelle ne permet 

pas, à lui seul, de préciser un projet professionnel. C'est l'interaction entre les 

caractéristiques individuelles des jeunes au sein de ces secteurs qui détermine le lien 

entre le type de formation et le projet professionnel. 

Mots clés: projet professionnel, estime de SOl, sentiment de contrôle et détresse 

psychologique 
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Career plans of young men enrolled in general education or vocational training: the 

mediating role of self-esteem, self-control and psychological distress . 

Abstract 

Sectors of adult education in Quebec (general training and professional training: FGA 

and FP) are currently highly contributing to the qualification of young people aged 

between 16 and 24 years . However, little is known about the differences or sirnilarities 

between these two sectors of education in Quebec except that one is sometimes the 

launch pad for the other (FGA to FP) and that a proportion of youths in FGA and FP 

have in cornrnon sorne school difficulties that delayed or interfered with their 

educational pathway. This exploratory study compares the young men enrolled in these 

two sectors in terrns of self-esteem, psychological distress, sense of control over the 

future and career plans. In a · second step, we examine if the sense of control, 

psychological distress and self-esteem may mediate the link between the training area 

(FG or FP) and the professional project. Specifically, we hypothesize that each of these 

variables will mediate the relationship between specific sector training and career plans. 

The results show that being in a specific sector of adult education does not, in itself, 

contribute to the precision of the professional prpject. It is rather the interaction between 

individual characteristics of young people within these sectors that deterrnines the link 

between the type of training and the career plans. 

Key Words: career plans, self-esteem, self-control, psychological distress 
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Introduction 

De façon inégalée, les jeunes adultes accèdent désormais aux études 

postsecondaires (Blinn-Pike, Worthy, Jonkman, & Smith, 2008). Les statistiques 

montrent en effet qu'entre 1960 et 2000, la proportion de jeunes adultes inscrits aux 

études postsecondaires (collégiales et universitaires) est passée de 15 % à 60 % 

(Chambers, Rabren, & Dunn, 2009). Cette transformation des trajectoires 

éducationnelles a contribué à repousser et brouiller les marqueurs traditionnels du 

passage à la vie adulte (emploi stable, mariage, enfant, etc.). Cette période 

transitionnelle est d'ailleurs perçue par certains auteurs comme une nouvelle période 

développementale aux caractéristiques bien précises (Arnett, 2000, 2007; Seth J. 

Schwartz, Côté, & Arnett, 2005). Or, cette nouvelle réalité éducationnelle a eu pour effet 

de marginaliser ceuX qui n'accèdent pas à ces paliers supérieurs d'éducation. Ils ont 

désormais classés en deux catégories: ceux qui décrochent ou éprouvent des difficultés 

scolaires et ceux qui persévèrent ou qui raccrochent aux secteurs adultes de la formation 

secondaire (formation générale aux adultes: FGA et formation professionnelle: FP). 

Historiquement, d'ailleurs, la formation professionnelle (ou «l'option des métiers ») 

était considérée comme la voie de relégation pour ceux qui ne pouvaient faire des études 

postsecondaires, soit les décrocheurs, les élèves éprouvant des difficultés et les élèves 

considérés comme « manuels» (Des chenaux, 2007). Encore aujourd'hui, la FGA et la 

FP sont des milieux qui sont moins valorisés dans un contexte où la majorité des jeunes 

adultes accèdent maintenant à des études postsecondaires (Gouvernement du Québec, 

2005b). En dépit de cette réalité, ces milieux scolaires demeurent très populaires au 

Québec, et particulièrement auprès des jeunes adultes ne détenant aucun diplôme. En 

effet, 71,5 % des jeunes de 16 à 24 ans qui ne détenaient pas de diplôme en 2009-2010 

tentaient de se qualifier en utilisant les services offerts par la formation générale aux 

adultes ou par la formation professionnelle (Mcmullen & Gimore, 2010). Ces centres 

d'éducation aux adultes constituent souvent un tremplin nécessaire pour plusieurs afin 

d'accéder au savoir et mettre à jour leurs compétences. En 2007-2008, 16,4 % des jeunes 

de moins de 20 ans passaient directement du secteur jeune du secondaire à celui des 
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adultes, ce qui représente une augmentation majeure considérant qu'en 1984-1985, 

seulement 1,3 % de cette population effectuait ce changement (Gouvernement du 

Québec, 2010a). Aujourd'hui, les 24 ans et moins représentent la majorité de la clientèle 

en formation professionnelle et en formation générale aux adultes, soit un peu plus de 55 

% de l'effectif total de la FP (Gouvernement du Québec, 20l0b) et près de 60 % de 

l'effectif en FGA. Cette popularité ne devrait pas connaître de décroissance puisque la 

convention de partenariat entre le MELS et les commissions scolaires (Gouvernement du 

Québec, 2009a), met clairement l'emphase sur l'augmentation de la diplomation et de la 

qualification avant l 'âge de 20 ans ainsi que l'augmentation du nombre d'élèves de 

moins de 20 ans dans les filières de formation professionnelle. Bref, en dépit d'une 

certaine forme de marginalisation de ces secteurs de formation, plusieurs jeunes adultes 

font le choix de s'y inscrire compte tenu de la nécessité contemporaine d'obtenir une 

qualification minimale pour accéder à l'emploi. 

Les secteurs adultes de formation 

La formation générale aux adultes (FGA) et la formation professionnelle (FP) 

relèvent de l'ordre de l'enseignement secondaire. Elles sont dispensées, en majorité, 

sous la responsabilité des commissions scolaires du Québec et du Ministère de 

l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS). Au Québec, la FGA est dispensé dans plus 

de 200 centres d'éducation aux adultes (CEA) et offre des services d'apprentissage et 

d'accompagnement à toute personne ayant dépassé l'âge de fréquentation scolaire 

obligatoire, soit 16 ans au 30 juin de l'année scolaire en cours. Ces services sont 

diversifiés. Ils permettent aux jeunes de 16 ans et plus de compléter leur formation de 

niveau secondaire, de se préparer à la formation professionnelle ou de se préparer aux 

études postsecondaires. Les CEA proposent dix services d'enseignement 

l'alphabétisation, le présecondaire, le premier cycle ou le deuxième cycle du secondaire, 

la préparation à la formation professionnelle, la préparation aux études postsecondaires, 
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l'intégration sociale ou socioprofessionnelle ainsi que les services de francisation et de 

soutien pédagogique. 

La fonnation professionnelle (FP), quant à elle, se dispense dans près de 170 

centres de fonnation professionnelle regroupés dans 2 r secteurs de fonnation. Ces 

filières de formation mènent à l'exercice d'Un métier grâce à l'obtention du diplôme 

d'études professionnelles (DEP) ou de l'attestation de spécialisation professionnelle 

(ASP). Depuis quelques années, la fonnation professionnelle peut aussi mener à une 

attestation d'études professionnelles (AEP) , qui consiste à répondre à des besoins 

ponctuels de main-d'œuvre (Gouvernement du Québec, 20l0b). Il existe 140 

programmes pennettant d'obtenir un DEP et 2S conduisant à une ASP. Des unités de la 

fonnation générale de 3e, 4e ou Se secondaire sont préalables à l'admission en FP, et ce, 

dépendamment du programme choisi. Les personnes de 18 ans et plus peuvent aussi être 

admises à un programme d'études menant à un DEP sur la base des préalables 

fonctionnels, ce qui signifie d'avoir réussi un test mesurant leur niveau de 

développement général (TDG) (Gouvernement du Québec, 2009b). 

Caractéristiques des jeunes adultes inscrits aux secteurs adultes de formation 

Puisque la majorité des jeunes adultes s'inscrivent au collège ou à l'université, la 

majorité des études s'intéressent à la population de cette tranche d'âge. En effet, il existe 

peu d'études portant sur les milieux scolaires alternatifs et les jeunes qui fonnent «la 

moitié oubliée », tenne emprunté à Halperin (1998; Trarnpush, Miller, Newcorn, & 

Halperin, 2009) qui renvoie aux jeunes adultes qui n'empruntent pas les chemins 

d 'éducation postsecondaire (S. Schwartz et al., 2011; Seth J. Schwartz, 2005 ; S.l 

Schwartz & Pantin, 2006). Au Québec, quelques études récentes (Bélanger, Carignan­

Marcotte, & Staiculescu, 2007; Marcotte, Fortin, & Cloutier, 2010; Rousseau et al., 

2010) ont montré qu'au sein des jeunes de 16-24 ans accédant à la fonnation générale 

aux adultes (FGA), une portion non négligeable affichait des difficultés d'adaptation 
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psychosociale. Plus précisément, Marcotte, Fortin et Cloutier (2010) ont mis en évidence 

que près de 25 % des élèves sondés présentaient un taux élevé de détresse 

psychologique, des idéations suicidaires et une faible estime de soi et près de 17 % 

aurait été victime d'abus physique, émotionnel et sexuel ou présentaient des problèmes 

de comportement extériorisés. Rousseau et ses collaborateurs (2010) ont montré que les 

jeunes qui persévèrent en FGA arborent souvent des expériences scolaires difficiles et 

des échecs. Dans l'ensemble, l'estime de soi d'une majorité de jeunes adultes inscrits en 

FGA souffrirait toujours de leur cheminement scolaire au secondaire et cela affecterait 

directement leur motivation scolaire actuelle (Bélanger et al., 2007). 

Comme c 'est le cas pour les recherches portant sur les jeunes en FGA, les études 

consacrées aux jeunes adultes en FP se font rares. Parmi celles-ci, celle de Savoie-Zajc 

et ses collaborateurs (2010) porte sur les motifs et les conditions de réussite scolaire des 

élèves au sein de la formation professionnelle. Ces auteurs ont révélé que parmi les 

obstacles rencontrés par les jeunes adultes, les problèmes familiaux, les. difficultés 

financières et les troubles d'apprentissage sont souvent relatés. À "ce chapitre, Tremblay 

(2010) soutient qu'une part importante des jeunes en FP ont connu d'importantes 

difficultés au cours de leur parcours éducationnel. On estime d'ailleurs que près d'un 

élève sur cinq inscrit en FP a d'abord fréquenté la FGA pour compléter les préalables 

nécessaires à son entrée en formation professionnelle (Gouvernement du Québec, 

2004b). Finalement, les jeunes hommes et les 17 et 24 ans constitueraient la majorité de 

la population de ces secteurs de formation (Gouvernement du Québec, 2005b, 20l0b). 

Bref, il existe très peu de données qui permettent de vérifier si les difficultés 

psychosociales identifiées chez plusieurs jeunes de 16-24 ans en FGA sont également 

présentes chez les jeunes de 16-24 ans en FP. Il importe pourtant de bien connaître les 

particularités et les ressemblances des jeunes adultes inscrits dans ces deux secteurs afin 

de prendre la juste mesure de leurs besoins en matière de services psychosociaux, et ce, 

dans l'optique de favoriser la persévérance dans ces deux secteurs de formation et 
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d'améliorer les passerelles existant entre la FGA et la FP. Cette visée est d ' autant plus 

pertinente puisqu'une forte proportion de jeunes décrocheraient (souvent pour une 

deuxième fois au cours de leur trajectoire scolaire) de la FGA ou de la FP sans obtenir 

de qualification (Gouvernement du Québec, 2004a, 2005a; Little, 1987; Marcotte, 

Lachance, & Lévesque, 2011). Malgré les rapprochements qu'il est possible de faire 

entre ces deux groupes de jeunes adultes (ces deux secteurs d'éducation des adultes étant 

souvent perçus comme équivalents et leurs populations semblables), il existe peu 

d'études qui ont permis de comparer ces deux secteurs de formation au plan des 

caractéristiques psychosociales des apprenants qui les fréquentent. En ce sens, une 

différence possiblement fondamentale entre la FGA et la FP résiderait dans la précision 

du projet professionnel des apprenants inscrits. En effet, il est plausible de penser que les 

jeunes en FP, puisqu'ils sont impliqués dans une formation qualifiante menant au 

marché du travail, ont par le fait même une vision plus positive et précise de leur projet 

professionnel que les jeunes en FGA. Le fait de préciser plus concrètement les contours 

d 'un projet professionnel pourrait en outre signifier que les jeunes en FP ont des 

caractéristiques psychologiques différentes des jeunes en FGA. 

Buts, projets, motivation orientée vers le futur et sois possibles. 

Plusieurs travaux de recherche ont établi que la capacité d'un individu à se fixer 

des buts futurs (juture-oriented goals) contribue à sa motivation et à son autorégulation 

dans un contexte d'apprentissage (Bandura, 1986; Bleidorn, 2009; Mann, Hosman, 

Schaalma, & de Vries, 2004; Miller & Brickman, 2004). Bien qu'ils englobent des 

concepts variés tels que « projet personnel » (Little, 1987, 1993), « buts orientés vers le 

futur» (Mann et al., 2004), «luttes personnelles» (Emmons, 1989), ou « les sois 

possibles» (Markus & Nurius , 1986), une majorité des écrits relatifs aux buts et au rôle 

motivationnel de l'avenir s ' inscrivent à l'intérieur de la théorie sociocognitive de 

Bandura (1986) qui stipule que la plupart des actions humaines sont dirigées vers des 

buts. Cette théorie précise que les comportements des individus sont orientés vers 
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l'obtention de résultats positifs et l'évitement de conséquences négatives. La 

détermination d'un résultat comme étant positif ou négatif est modulée socialement, 

culturellement et personnellement. Dans un contexte scolaire et d'apprentissage, les 

actions sont dirigées vers l'obtention à court terme de satisfactions proximales qui sont, 

dans plusieurs cas, associées à l'atteinte d'un but futur, plus distal et ambitieux. Par 

exemple, le fait d'obtenir un bon résultat en français (but proximal) constitue un pas de 

plus vers l'accession au métier d'enseignant (but distal). Les buts sont, par définition, 

des représentations du futur. Toutefois, ceux-ci varient en termes de proximité par 

rapport au présent. Ainsi, les buts orientés vers le futur sont distaux dans la mesure où la 

performance à une tâche spécifique (réussir à un examen) ne permet pas à elle-seule 

, d'accéder au but désiré (devenir enseignant). En somme, selon la perspective 

sociocognitive, les buts sont centraux aux processus autorégulatoires des étudiants et 

donnent un sens aux actions quotidiennes (Miller & Brickman, 2004). 

Dans le même registre, Boutinet (2001) aborde la notion de projet qu'il définit 

« comme aide à une maîtrise instrumentale de notre existence, comme tentative de 

recherche d 'un idéal impossible» (Boutinet, 2001, p. 56). Le projet suit les âges de la 

vie, en s'efforçant de préformer l'âge subséquent (Josso, 1991). Les notions de projet et 

de buts impliquent nécessairement un rapport au temps qui tient compte du passé, du 

présent et du futur. Ce type de questionnement et les perspectives en lien avec le temps, 

soit la capacité à se remémorer le passé et à imaginer l'avenir, sont considérés par 

certains théoriciens comme une capacité humaine unique (Roberts, 2002). Par contre, 

chez les adolescents et les jeunes adultes, cette capacité s'avère variable puisque la 

pensée formelle (capacité d'abstraction et de projection) n'est pas acquise par tous 

(Gauthier, Lacasse, & Girard, 2011). L'avènement des opérations formelles « permet 

notamment à l 'individu de se détacher de sa vision perceptive présente dans laquelle est 

plus ou moins confiné l'enfant, pour se mouvoir dans le possible et l 'inactuel et par 

conséquent pour devenir apte àfaire des projets» (Boutinet, 200 l, p . 91). L'articulation 
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d'un projet de VIe et la consolidation identitaire constituent deux tâches 

développementales cruciales pour les jeunes adultes (Anthis, Dunkel, & Anderson, 

2004; Garcia & Pi?trich, 1995; Leondari, 2007). Outre les processus individuels qu'il 

requiert, le projet de vie s'organise à partir de la façon dont l'individu se situe par 

rapport à la société. En effet, «l'intégration symbolique d'un adolescent ou d'un jeune 

adulte se constate par la reconnaissance de la place qu'il occupe dans le système social, 

ainsi que par un projet de vie réaliste lui permettant de se sentir partie prenante du 

présent et de se projeter dans l'avenir» (Keable, Malo, & Daigneault, 2010, p. 268). Le 

projet de vie s'enracine donc dans le développement de l'identité sociale qui permet aux 

jeunes adultes de vérifier la symétrie entre ce qu'ils sont et ce que le milieu exige de ses 

membres, nécessitant ainsi des ajustements mutuels et constants pour favoriser le 

sentiment d'appartenance et la participation active. Le choix professionnel et le milieu 

de travail projeté contribuent de façon notoire au développement de l'identité sociale 

compte tenu de l'importance que prend le métier, l'emploi ou la profession dans la vie 

adulte. Le projet professionnel est donc une partie prenante du projet de vie du jeune 

adulte et permet à l'individu de réguler ses actions au quotidien, notamment dans le 

domaine scolaire qui précède presque inévitablement l'accession au monde du travail. 

Projet professionnel et adaptation psychosociale 

Pour Huteau (1987), le projet professionnel de l'adolescent vient de la 

comparaison entre la façon dont il se perçoit et sa représentation du métier ou de la 

profession auquel il aspire. L'estime de soi s'avère donc centrale dans la capacité d'un 

individu à fixer son choix sur un projet et à réguler ses actions pour atteindre ce but. 

L'estime de soi constitue une dimension affective et évaluative du concept de soi qui 

renvoie à l'appréciation globale qu'a un individu de sa valeur et de sa capacité dans les 

différents domaines de sa vie (Mann et al., 2004). Les études montrent de façon 

consistante que l'estime de soi contribuerait à une meilleure santé mentale, à des 

relations interpersonnelles positives et agirait comme facteur de protection face à une 
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foule de problèmes tels que l'anxiété, les troubles de comportement, la délinquance, la 

dépression, etc. (Mann et al., 2004; Reilly, 2003). Le lien entre l'estime de soi et la 

réussite scolaire est rapporté dans plusieurs études, toutefois la direction du lien 

n'obtient pas de consensus. Alors que certains chercheurs stipulent que l'estime 

contribue à une meilleure réussite scolaire (Mann et al. , 2004), d'autres, tels que Hein et 

Hagger' (2007), soutiennent que c'est la réussite scolaire qui contribue àl' estime de soi 

globale. En outre, certains chercheurs soutiennent que l'importance accordée à l ' estime 

de soi depuis les dernières décennies est une conséquence de l' emphase culturelle placée 

sur l'individualisme dans les sociétés industrialisées (Gentile, Twenge, & Campbell, 

2010) et que les jeunes accédant au collège affichent des degrés plus élevés d'estime de 

soi et davantage de traits narcissiques que les générations précédentes (Twenge, 

Konrath, Poster, Keith Campbell, & Bushman, 2008). 

Pour les jeunes qui, contrairement à la majorité des individus de leur génération, 

n 'aspirent pas à intégrer les établissements postsecondaires, par choix ou en raison de 

leurs difficultés personnelles, sociales ou scolaires, la formulation d'un projet 

professionnel peut s'avérer difficile notamment en raison d'une estime de soi fragilisée 

par un parcours éducationnel en marge de la majorité (Marcotte et al., 2010). Même s'ils 

veulent bénéficier des mêmes avantages que les autres, ils considèrent l'avenir comme 

inaccessible, car cette possibilité est encore trop loin comparativement aux difficultés du 

quotidien (Gauthier et al., 2011). Massey, Gebhart et Garnefsky (2008) ont montré, dans 

une revue de la littérature sur l'identification et la poursuite des buts chez les 

adolescents, que les jeunes orientés dans un cheminement vocationnel (professionnel) 

plutôt qu'académique (postsecondaire) avaient des buts différents en termes de contenus 

et des attentes significativement moins élevées quant au succès dans l'atteinte de ces 

buts, ainsi qu'à l'auto-efficacité et au contrôle qu'ils pouvaient exercer sur ces buts . En 

effet, la capacité de formuler un projet (fixer des buts) et d'envisager avec optimisme 

l'avenir professionnel serait étroitement associée au lieu de contrôle interne de 
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l'individu. Le lieu de contrôle peut être défini comme étant la perception qu'a un 

individu du degré de contrôle qu'il peut exercer sur ce qui lui arrive et sur son 

environnement (Bandura, 1986; Fournier, 2006; Kormanik & Rocco, 2009; Rotter, 

1990). Pour les élèves, le fait d'avoir un lieu de contrôle interne (par exemple, attribuer 

des réussites à ses propres efforts) plutôt qu'externe (par exemple, attribuer une réussite 

à la chance) est associé à de meilleurs résultats académiques et une meilleure santé 

mentale. À ce sujet, Flannery (1986) cité dans Kormanik & Rocco, 2009) a montré une 

forte relation négative entre un lieu de contrôle interne et la dépression chez les hommes. 

En effet, le sentiment d'avoir peu ou pas de contrôle sur l'avenir nourrit des liens étroits 

avec les sentiments de détresse et d'impuissance (Kormanik & Rocco, 2009; Srivastava, 

Locke, Judge, & Adams, 2010). Bref, il semble clair que la capacité à se fixer des buts et 

plus précisément, à identifier un projet professionnel qui stimule la motivation et 

l'effort, est liée à la valeur qu'une personne s'accorde, au sentiment de contrôle sur 

l'avenir, à la détresse psychologique et au cheminement scolaire emprunté. 

Si l'on s'intéresse aux filières adultes du secondaire, les études révèlent que les 

jeunes inscrits en FGA sont nombreux à présenter de la détresse psychologique, une 

faible estime de soi et peu de contrôle sur l'avenir (Marcotte, in press; Marcotte et al. , 

2010; Marcotte et al., 20 Il). Ces éléments, combinés au fait qu'ils viennent acquérir un 

premier diplôme de base, peuvent contribuer à réduire considérablement l'éventail des 

possibilités d'emploi futures et nuire à la formulation d'un projet professionnel 

(Marcotte et al., 2010). L'écart entre le rêve et la réalité peut s'avérer source d'anxiété et 

de détresse en plus de nuire à la mise en place de stratégies efficaces pour atteindre les 

buts proximaux fixés . Par ailleurs, le projet professionnel, même s'il est précis, peut être 

confronté lors de la formation professionnelle : la réalité concrète des tâches, 

l'expérimentation du métier lors de stages et une prise de conscience des exigences et 

des conditions de travail, sont autant de facteurs qui permettent aux jeunes de prendre la 
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juste mesure de l'écart entre leur projet professionnel et la réalité (Savoie-Zajc et al., 

2010). 

On détient actuellement peu de connalssances sur les distinctions ou les 

ressemblances entre ces deux secteurs de l'éducation au Québec sinon que l'un est 

parfois le tremplin pour l'autre (FGA vers FP) et qu'une proportion de jeunes en FGA et 

FP présentent des difficultés diverses ayant retardé ou nui à leur parcours scolaire. Cette 

étude exploratoire veut précisément alimenter ce vide de connaissance en comparant les 

jeunes hommes inscrits dans ces deux secteurs sur le plan de l'estime de soi, de la 

détresse psychologique, du sentiment de contrôle sur l'avenir et du projet professionnel. 

Dans un deuxième temps, nous voulons vérifier si le sentiment de contrôle, la détresse 

psychologique et l'estime de soi peuvent agir comme médiateurs dans le lien entre le 

secteur de formation (FG ou FP) et le projet professionnel. Plus précisément, nous 

posons l'hypothèse que chacune de ces variables auront un effet médiateur spécifique 

sur la relation entre le secteur de formation et le projet professionnel. 

Méthode 

Cette étude contraste les données issues de deux recherches différentes. D'une 

part, les données relatives aux jeunes de la formation professionnelle ont été colligées 

dans une seule école de la région de la Capitale-Nationale au cours de l'année scolaire 

2010-2011. Le centre de formation professionnelle sélectionné dans le cadre de cette 

étude est l'École des métiers et occupations de l'industrie de la construction de Québec. 

La très grande majorité de la population de ce centre de formation est de sexe masculin, 

ce qui explique que notre étude est consacrée uniquement aux hommes. Les données 

relatives aux jeunes de la formation générale aux adultes sont des données secondaires 

d'une étude menée par Marcotte, Fortin et Cloutier (2010) au sein de 7 centres 

d'éducation des adultes dans trois régions administratives du Québec : la Capitale-
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Nationale, l'Estrie et la Mauricie. Ce projet correspond aux normes du comité d'éthique 

de la recherche avec des êtres humains de l'Université du Québec à Trois-Rivières. 

Participants et procédure 

Groupe 1 : Formation professionnelle 

Le premier échantillon est composé de 341 jeunes hommes âgés entre 16 et 24 

ans inscrits à l'un des programmes de l'École des métiers et occupations de l'industrie 

de la construction de Québec, centre de formation professionnelle de la région de 

Québec. Les programmes suivis par les participants sont les suivants: ferblanterie 

(N~27), toiture (N= 29), plâtrage (N=29), peinture (N=8), système de sécurité (N=21), 

béton (N= 15), électricité (N=69), charpenterie (N= 95) et briquetage (N=48). La 

moyenne d'âge du groupe est de 19,54 ans (é.t. = 2,097). Les participants ont été 

sélectionnés en fonction du groupe auquel ils appartenaient. Ainsi, les étudiants des 

groupes sélectionnés, rencontrés durant les heures de cours de l'année scolaire 2010-

20 Il, devaient remplir les questionnaires sur une base volontaire. Lors de la présentation 

du projet, la personne responsable a soulevé avec eux certains enjeux possibles quant à 

la nature des questionnaires, notamment la réminiscence possible d'événements 

difficiles. Les protocoles comprenaient quatre questionnaires, ainsi qu'un formulaire de 

consentement. La durée de la passation variait entre 5 et 15 minutes. 

Groupe 2 : Formation générale aux adultes 

Le deuxième échantillon a été puisé de l'étude «Portrait personnel, familial et 

scolaire des jeunes adultes émergents (16-24 ans) accédant aux secteurs adultes du 

secondaire : identification des facteurs associés à la persévérance et à l'abandon au sein 

de ces milieux scolaires» de Marcotte, Cloutier et Fortin (2010). L'étude comporte un 

échantillon total de 386 jeunes inscrits en formation générale au sein de six commissions 
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scolaires au Québec, soit les comnusslOns scolaires de Sherbrooke, des Sommets, 

Portneuf, La Capitale, des Découvreurs et de l'Énergie. L'âge moyen des participants 

est de 19,04 ans (é.t. = 2,1). Le protocole administré dans le cadre de cette plus vaste 

étude comprenait 15 questionnaires portant sur diverses caractéristiques passées et 

présentes des élèves. Quatre de ces questionnaires ont été utilisés dans le cadre de cette 

étude. Selon les participants, une période de 45 à 75 minutes était nécessaire pour 

remplir le questionnaire et chacun recevait, pour sa collaboration, une compensation 

monétaire de vingt-cinq dollars . Les élèves des deux sexes ont participé à cette étude. 

Cependant, afin de pouvoir comparer les deux échantillons, cet article porte seulement 

sur 184 jeunes hommes âgés entre 16 et 24 ans de l'étude de Marcotte, Fortin et Cloutier 

(2010). 

Instruments 

Données personnelles. Des informations générales sur les jeunes adultes ont été 

recueillies par le biais d'un questionnaire sociodémographique portant sur le genre, 

l'âge, ainsi que le programme suivi. 

Estime de soi. L'estime de soi est mesurée à partir d'une version française du 

Self-Description Questionnaire (SDQ-II) (H. W. Marsh, 1990; H. W. Marsh, 1990) qui 

comprend, à l'origine, Il échelles. Le SDQ-II a une excellente validité de construit (a 

entre .85 et .95) et a été validé auprès de plusieurs populations (Guérin, Marsh, & 

Famose, 2003). L'échelle utilisée dans ce mémoire est l'échelle « estime de soi globale» 

(a = .87) qui compte 10 items répondus sur une échelle de type Likert en 6 points (faux, 

principalement faux, plus faux que vrai, plus vrai que faux, principalement vrai, vrai) . 

Elle s'attarde au regard qu'un individu porte sur lui-même (p. ex. : « somme toute, j'ai 

beaucoup de raisons d'être fier de moi »; « j'ai le sentiment que ma vie n'est pas très 

utile », etc.) . 
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Détresse psychologique. Le questionnaire utilisé pour mesurer cette variable est 

l'indice de détresse psychologique de l'Étude de santé Québec (IDPESQ-14) (Préville, 

Boyer, · Potvin, Perrault, & Légaré, 1992) qui est une version française abrégée du 

IDPESQ-29 construit par Ilfeld (1976). Ce questionnaire autorapporté est composé de 14 

items qui examinent quatre facteurs, soit la dépression, l'anxiété, l'irritabilité et la 

présence de problèmes cognitifs. Le questionnaire demande aux participants à quelle 

fréquence, au cours des deux dernières semaines, il leur est arrivé d'éprouver divers 

symptômes tels que: se sentir désespéré face à l'avenir, être tendu ou sous pression, 

avoir des trous de mémoire ou s'être fâché pour des problèmes sans importance 

(1 =jamais, 2= de temps en temps, 3= assez souvent, 4= très souvent). Préville, Boyer, 

Potvin, Perrault et Légaré (1992) ont rapporté un coefficient de cohérence interne de 

0,89. Il existe une certaine variabilité, dans les études, quant au seuil minimal pour 

déterminer si une personne présente de la détresse psychologique élevée (zone clinique) 

ou non, et ce, dépendamment de la population étudiée. Les seuils varient entre 21.43 

(Boyer, Préville, Légaré, & Valois, 1993) et 32 (Desmarais et al., 2000). Le seuil choisi 

dans le cadre de cette étude est de 26,19 pour caractériser une personne qui présente un 

niveau de détresse psychologique sévère, ce qui correspond au 80· percentile. Ce seuil 

est spécifique pour la population masculine âgée entre 15 à 24 ans. Ce choix s'appuie 

sur l'étude de Boyer, Préville, Légaré et Valois (1993) qui est basée sur les résultats de 

. l'Enquête Santé Québec (Statistique Canada, 2001) et qui permet de faire une 

comparaison des données populationnelles. 

Sentiment de contrôle perçu par rapport à l'avenir. Cette variable est 

mesurée à partir d'un instrument inspiré de l'enquête longitudinale auprès des jeunes en 

transition (EJET) (Statistique Canada, 2001). Il comporte 6 items mesurés sur une 

échelle de type Likert en 4 points (tout à fait en désaccord, en désaccord, en accord, tout 

à fait en accord). Les items reflètent la perception de contrôle qu'a un individu sur sa vie 
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et sur son futur (p ex. « Ce qui m'arrivera dans le futur dépend de moi et de l'effort que 

je fournis »; « J'ai peu de contrôle sur les choses qui m'arrivent », etc.). Les scores pour 

chacun des items sont additionnés (après avoir inversé les scores des items formulés 

négativement) pour obtenir un score global. Un score global élevé signifie que l'individu 

estime avoir du contrôle sur sa vie et son avenir. La validité interne du questionnaire 

s'avère acceptable avec un coefficient de cohérence interne de 0,67 et de 0,71 (Marcotte, 

Fortin, & Cloutier, 2010). 

Projet professionnel. Le projet professionnel, tout comme le sentiment de 

contrôle, constitue une variable mesurée à partir d'un questionnaire descriptif tiré de 

l'enquête longitudinale auprès des jeunes en transition (EJET) (Statistique Canada, 

2001) qui porte sur le futur, l'emploi désiré, les démarches effectuées pour s'orienter et 

les valeurs personnelles (p. ex. : « peu importe le niveau de scolarité que j'atteins, je 

finirai probablement avec un travail à salaire peu élevé»; « je crois que j ' aurai toujours 

un emploi ennuyeux », etc.). Les 6 questions sont répondues sur une échelle de type 

Likert en 4 points (tout à fait en désaccord, en désaccord, en accord, tout à fait en 

accord). Les scores des items ont été additionnés pour arriver à un score global (plus le 

score est élevé, plus l'individu a une vision positive et précise de son emploi futur, de 

ses conditions de travail et de ses capacités actuelles pour faire un choix professionnel 

éclairé. La validité interne du questionnaire s'avère acceptable avec un coefficient de 

cohérence interne de 0,72 (Marcotte, Fortin, & Cloutier, 2010). 

Résultats 

Afin de comparer les deux groupes selon l'estime de SOI, la détresse 

psychologique, le sentiment de contrôle et le projet professionnel, des analyses de 

comparaison de moyenne à l'aide du test-t ont été réalisées. Une analyse corrélationnelle 
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a ensuite été effectuée pour vérifier le degré d'association entre les variables afin de 

procéder, finalement, aux analyses de médiation acheminatoires (path analyses). 

1) Comparaison des groupes FP et FGA 

Tableau 1. Comparaison des variables personnelles en fonction du secteur d'étude. 

FP FGA 
(N= 341) , (N= 184) 

Variables M ET M ET dl t E Cohen's d 
Estime de soi 54,55 5,14 52,20 6,85 517 4,05 ,000 0,48 
Détresse 

23,84 7,04 26,28 7,12 521 - 3,74 ,000 0,32 
psychologique 
Sentiment de 

20,16 2,63 19,53 2,91 523 2,52 ,012 0,22 
contrôle 
Projet 

18,89 2,32 19,23 2,51 523 -l,55 ,121 0,13 
12rofessionnel 

L'examen du tableau 1 révèle que les jeunes hommes enFP et en FGA ne se 

différencient pas significativement quant au projet professionnel. Toutefois, les deux 

groupes ont des scores significativement différents en ce qui a trait au sentiment de 

contrôle, à la détresse psychologique et à l'estime de soi. Ces différences indiquent que 

les jeunes hommes en FGA ont une estime de soi plus faible, qu'ils ont le sentiment 

d'avoir moins de contrôle sur leur avenir et qu'ils présentent davantage de symptômes 

de détresse psychologique que les jeunes hommes en FP. En outre, la taille des effets (d 

de Cohen) s'avère faible en ce qui concerne le sentiment de contrôle et moyenne pour 

les deux autres variables. Finalement, mentionnons que selon les critères retenus par 

Boyer et ses collaborateurs (1993), les élèves qui fréquentent les centres FGA affichent 

un score moyen de détresse psychologique élevé (score au-dessus de 26,19). 
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Tableau 2. Corrélations entre le projet professionnel, l'estime de soi, la détresse 

psychologique, le sentiment de contrôle et le secteur de formation. 

Variable 2 3 4 · 

1. Estime de soi 

2. Détresse psychologique -.45*** 

3. Sentiment de contrôle .54*** -.33*** 

4. Projet professionnel .35*** -.22*** .49*** 

5. Secteur de formationa -.19*** .16*** -.11 * .07 

*** La corrélation est significative au niveau p~O,OOl (bilatéral); * la corrélation est 

significative au niveau p~O, 05 (bilatéral). 

OFF = 0; FGA = 1 

En vue d'effectuer les analyses acheminatoires, une analyse corrélationnelle a 

également été réalisée pour vérifier le degré d'association entre les variables à l'étude. 

En effet, pour effectuer des analyses acheminatoires (modèle d'équation structurelle), il 

est souhaitable que la variable prédictrice (secteur) soit corrélée à la variable dépendante 

(projet professionnel) et que les variables modératrices soient corrélées avec la variable 

prédictrice et la variable indépendante à un degré moyen pour éviter la multicolinéarité 

(Cohen, 1988). Le tableau révèle que toutes les conditions pour effectuer les analyses 

acheminatoires sont rencontrées (degré d'association moyen) à l'exception de la relation 

entre le prédicteur et la variable dépendante qui s'avère non-significative. Plusieurs 

chercheurs estiment que la relation entre le prédicteur (X) et la variable dépendante (Y) 

n'est pas une condition essentielle à la procédure d'analyse acheminatoire (preacher & 

Hayes, 2008; Rucker, Preacher, Tormala, & Petty, 2011). En effet, Rucker et ses 
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collaborateurs (2011) recommandent de ne pas mettre l'emphase sur la relation 

significative entre X et Y et ainsi négliger les effets médiateurs et les effets suppresseurs 

de certaines variables qui pourraient conduire à une compréhension plus exhaustive et 

complexe des relations qui existent entre les variables. En s'appuyant sur ces postulats, 

les analyses de médiation ont été réalisées en l'absence d'une relation significative entre 

le secteur de formation et le projet professionnel. La procédure relative aux analyses de 

médiation est décrite dans la prochaine section. 

2) Vérification des effets médiateurs 

Pour vérifier l'effet médiateur du sentiment de contrôle, de l'estime de soi et de 

la détresse psychologique dans la relation entre les secteurs de formation et le projet 

professionnel, en s'appuyant sur les préceptes de Baron et Kenny (1986) et les 

recommandations de Rucker et ses collaborateurs (2011) et celles de Thoemmes, 

MacKinnon et Reiser (2010), des analyses de type acherninatoire ont été réalisées à 

l'aide du logiciel M-Plus (Muthén & Muthén, 2000). Les effets médiateurs sont 

fréquemment vérifiés à l'aide des analyses acherninatoires (Cheung, 2007) car elles 

présentent davantage de flexibilité que les méthodes de régression traditionnellement 

utilisées. De plus, le logiciel M-Plus offre l'avantage de calculer les effets médiateurs 

directs, indirects et totaux et leur niveau de signification allégeant ainsi 

considérablement la procédure. Finalement, les intervalles de confiance à 95 % ont été 

calculés à partir de la méthode de rééchantillonnage bootstrap . La méthode bootsrap 

utilise un nombre aléatoire de sujets de l'échantillon, reproduit les analyses et produit 

une estimation des coefficients dérivés de ce «rééchantillonnage». Cette procédure est 

répétée à k reprises, où k est habituellement égal ou supérieur à 1000. La distribution des 

valeurs de ces estimations constitue les approximations non-paramétriques des effets 

indirects mesurés. Les intervalles de confiance (Garcia & Pintrich, 1995) sont dérivés de 

l'ensemble des valeurs des k procédures, habituellement du 95e percentile de la valeur 

inférieure et la valeur supérieure. La méthode bootstrap permet de vérifier les effets 
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médiateurs de certaines variables sans que celles-ci soient distribuées normalement dans 

l'échantillon (Preacher & Hayes, 2008). 

Figure 1. Effet médiateur expliquant le lien entre le secteur de formation et le projet 

professionnel. 

X 
Secteur de formation 

c 

M3 

Estime de soi 

. a2 ~L--_M2_ 
~ 1. Détresse 

,-~----------~--, 

X 

Secteur de formation 
Ml 
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) 
y 

Projet professionnel 

y 
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~ l r""t.;;lo / 
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La figure 1 montre l'effet total de X sur Y, représenté par le chemin C qui 

correspond au coefficient de régression de la variable dépendante sur la variable 

indépendante en l'absence de médiateurs dans l'analyse. Dans cette même figure, le 

modèle de médiation multiple où les effets directs (X sur Y après l'entrée des médiateurs 

CI, C2, C3) et indirects spécifiques (le produit de QI*bl , Qz*b2; Q3*b3) sont symbolisés est 
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présenté. Les résultats des analyses de médiation sont présentés au tableau 3. L'examen 

des effets indirects spécifiques montre que l'estime de soi et la détresse psychologique 

s'avèrent être les deux médiateurs significatifs dans la relation entre le secteur de 

formation et le projet professionnel puisque les intervalles de confiance excluent la 

valeur o. Le sentiment de contrôle sur l'avenir, malgré un effet indirect significatif (p < 

.05), inclut la valeur ° dans son intervalle de confiance contribuant à rejeter l'hypothèse 

selon laquelle cette variable a un effet médiateur sur la relation entre le secteur et le 

projet professionnel. 

De plus, puisque l'analyse de médiation a été exécutée en l'absence d'association 

significative (c) entre le secteur de formation et le projet professionnel, que l'effet 

indirect de l'estime de soi présente un coefficient (a3*b3 = -0,37,p < .001) dont le signe 

est opposé à celui du coefficient de l'effet total (X - Y = 0, 34, n.s .), et que l'effet 

direct est significatif (X- Y en tenant compte de M3 = 0,70, P < .01), il apparaît que 

l'estime de soi agit telle une variable de suppression (Rucker et al., 20 Il; Thoemmes et 

al. , 2010). De même, la détresse psychologique a un effet indirect significatif dont le 

signe est opposé à celui du coefficient de l'effet total (a2*b2 = -0,20, P < .05) et l'effet 

diiect de X--+ Y, lorsque cette variable est insérée, est également significatif (0, 54, P < 

.05) indiquant également l'effet suppresseur de cette variable. La suppression signifie 

que l'omission de la variable dans l'équation de régression nuit à l'effet total de X sur Y. 

L'évidence de suppression apparaît lorsqu'une variable est insérée dans l'analyse et que 

la valeur de c ' est supérieure à c. C'est précisément l'effet qu'ont l'estime de soi et la 

détresse psychologique sur la relation entre le secteur de formation et le projet 

professionnel. L'équation de C'2 résulte en un coefficient de 0,35 (p < .015) et celle de 

C'3 résulte en un coefficient de 0,70 (p < .01), alors que l'équation c s'avère non 

significative avec un coefficient de 0,34. 
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Tableau 3. Médiation des effets du sentiment de contrôle, de la détresse psychologique 

et de l'estime de soi dans la relation entre le secteur de formation et le projet 

professionnel. 

Variables 
médiatrices 

Sentiment de 
contrôle 
Détresse 
psychologique 

Effet 
total 
Cc) 

0,340 

Chemin 
entre le 

secteur de 
formationa 

et le 
médiateur 

(a) 

-0,630* 

2,432*** 

Chemin 
entre le 

médiateur et 
le projet 

professionnel 
Cb) 

0,442*** 

-0,080*** 

Bias-corrected and 
accelerated 95% lC 

Effet 
indirect 

spécifique Inférieur Supérieur 
(a*b) 

-0,278* -0,571 0,015 

-0,196** -0,373 -0,018 

Estime de soi -2,373*** 0,154*** -0,365*** -0,626 -0,104 
*** La corrélation est significative au niveau p~O, OOl (bilatéral); ** la corrélation est 
significative au niveau p~O, 01 (bilatéral) ; * la corrélation est significative au niveau 
p~, 05 (bilatéral). 

a FP= 0, 1 = FGA 

Discussion 

Les secteurs adultes de formation secondaire au Québec constituent des milieux 

scolaires qui contribuent fortement à la qualification minimale et professionnelle des 

jeunes âgés entre 16 et 24 ans. Les deux constituants principaux de ces secteurs, la 

formation générale aux adultes et la formation professionnelle, comptent parmi leur 

effectif, une forte majorité de jeunes de 16-24 ans et plus particulièrement des hommes. 

Malgré leur popularité, ces secteurs de formation demeurent peu étudiés notamment 

parce qu'ils ne rejoignent pas la majorité des jeunes adultes qui se dirigent désormais 

vers les études postsecondaires (Arnett, 2007; Seth 1. Schwartz et al., 2005). 

Conséquemment, peu de chercheurs se sont penchés sur les différences et les 
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ressemblances entre ces deux secteurs de formation secondaire et bien qu'ils puissent 

rejoindre le même type de clientèle, il est plausible de croire que des différences 

fondamentales existent entre les jeunes qui viennent chercher un diplôme minimal 

(FGA) et ceux qui se dirigent directement vers l'exercice d'un métier (FP). Nous avons 

posé l'hypothèse à l'effet qu'une de ces différences réside dans la précision du projet 

professionnel et que la relation entre le secteur (FGAlFP) et le projet professionnel 

pourrait être influencée par des variables psychologiques qui se sont avérées 

significativement liées, dans la littérature scientifique, à la capacité de se fixer des buts 

futurs d'une part (Brandtstadter & Rothermund, 2002; Hein & Hagger, 2007; Husman & 

Lens, 1999; Mann et al., 2004) et à la motivation scolaire d'autre part (Hein & Hagger, 

2007; Miller & Brickman, 2004). 

Les résultats de cette démarche exploratoire révèlent, dans un premier temps, que 

les jeunes en FP ont une meilleure estime de soi, qu'ils affichent moins de symptômes 

de détresse psychologique et qu'ils ont davantage le sentiment d'avoir du contrôle sur 

leur vie comparativement aux jeunes en FGA. Ces résultats vont dans le sens de 

l'hypothèse posée à l'effet que la formation professionnelle constitue un jalon signifiant 

dans le parcours éducationnel menant au marché du travail. Le fait que les jeunes en FP 

de notre échantillon soient tous inscrits dans une formation menant aux métiers de la 

construction peut également venir accentuer ces différences. En effet, le travail dans le 

domaine de la construction s'avère avantageux en matière de salaire et de placement. 

D'ailleurs, au Québec, une personne sur vingt travaille dans l'industrie de la 

construction (Commission de la construction du Québec, 2011). Ces perspectives 

florissantes peuvent contribuer à améliorer l'adaptation psychologique des jeunes et le 

sentiment qu'ils ont du pouvoir sur leur vie. En revanche, l'absence de différence entre 

les deux groupes relativement au projet professionnel (la projection positive par rapport 

aux caractéristiques de son emploi futur) semble paradoxale. En effet, l'hypothèse selon 

laquelle cette variable permettrait de distinguer fondamentalement les deux groupes 
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s' avère non soutenue en vertu de ces premières analyses. Mentionnons à cet égard que 

certains auteurs soutiennent que le projet professionnel et la vision positive d'un métier 

peuvent être durement confrontés au cours d'une formation professionnelle. 

L'expérience des stages, notamment, peut anéantir les illusions des jeunes et conduire à 

une prise de conscience des exigences et des conditions de travail réelles (Savoie-Zajc et 

al., 2010). En outre, il est possible de croire qu'à l'opposé, les jeunes en FGA ont une 

vision un peu fantasmatique de leur futur professionnel qui s'avère peu ancrée dans la 

réalité (Gauthier et al., 2011) . D'après une étude menée auprès d'adolescents (Kirk et 

al. ,- 20 12), il semble que les jeunes qui affichent une inadéquation entre leurs aspirations 

et leurs attentes (idéalisme vs. réalisme) s'évalueraient plus négativement que les jeunes 

qui ont des aspirations et des attentes congruentes. En outre, le niveau élevé de détresse 

psychologique des jeunes hommes en FGA (la moyenne des jeunes en FGA se situant 

dans la zone clinique) porte également à croire qu'une proportion d'entre eux ont une 

vision biaisée de la réalité et de leur futur. Finalement, mentionnons que si les jeunes en 

FP ne semblent pas plus positifs à l'égard de leur projet professionnel que les jeunes en 

FGA, ils semblent posséder davantage de ressources (estime de soi, peu de détresse et 

plus de contrôle) pour mettre en branle des changements qui leur permettront de 

modifier leur projet professionnel et leur avenir. En effet, des études portant sur la 

satisfaction face à l'emploi et la carrière mettent en évidence que le concept de <<noyau 

auto-évaluatif », caractérisé par des niveaux élevés d'estime de soi, d'auto-efficacité et 

de contrôle interne ainsi qu'un faible niveau de névrotisme. Celui-ci constitue un 

puissant prédicteur de la satisfaction à l'égard de l'emploi et de la carrière (Chang, 

Ferris, Johnson, Rosen, & Tan, 2012; Srivastava et al. , 2010). 

Considérant l'absence d'association entre le secteur de formation et le projet 

professionnel et compte tenu que le projet professionnel peut être influencé par plusieurs 

variables psychologiques, nous avons effectué une analyse de médiation pour vérifier si, 

en insérant dans l' analyse l'estime de soi, la détresse psychologique et le sentiment de 

contrôle, le lien entre le secteur de formation et le projet professionnel pouvait s ' avérer 
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significatif. Des analyses acheminatoires réalisées grâce au logiciel M-Plus (Muthén & 

Muthén, 2000) ont permis d'identifier que l'estime de soi et la détresse psychologique 

avaient un effet suppresseur dans la relation entre le secteur de formation et le projet 

professionnel. Ceci signifie que, si on omet d'insérer l'estime de soi ou la détresse 

psychologique pour estimer la relation entre les deux variables, l'association risque 

d'être ténue, voire inexistante. À la lumière de ces constats, il semble qu'effectivement, 

l'estime de soi contribue à renforcer le lien entre le secteur et le projet professionnel et 

que les jeunes en FP ont une meilleure estime de soi qui contribue à projeter plus 

positivement leur avenir professionnel. 

En outre, la détresse psychologique significativement plus élevée chez les jeunes 

en FGA compromettrait leur capacité à se fixer un projet professionnel précis et positif. 

C'est donc l'ajustement psychologique et plus précisément, la valeur que s'accorde un 

élève et l'absence de détresse, qui permettent d'établir un lien entre le secteur de 

formation et le projet professionnel. Autrement dit, les résultats montrent que le fait 

d'être en formation générale ou professionnelle ne permet pas, à lui seul, de préciser un 

projet professionnel. C'est l'interaction entre les caractéristiques individuelles des 

jeunes au sein de ces secteurs qui détermine le lien entre le type de formation et le projet 

professionnel. 

Ces résultats ajoutent aux connaIssances sur les buts futurs et témoignent, à 

l'instar d'autres travaux (Bleidom, 2009; Mann et al. , 2004), l'importance de certaines 

caractéristiques individuelles et du cheminement scolaire dans la précision des buts 

professionnels (Schoon, 2001). En outre, l'impact notoire de l'estime de soi, associée à 

un ajustement favorable dans plusieurs études (Gentile et al., 2010; Hein & Hagger, 

2007; Mann et al., 2004), sur le projet professionnel et les liens étroits que cet indicateur 

nourrit avec d'autres caractéristiques individuelles positives, constitue un filon 

intéressant pour améliorer et guider l' intervention éducative et psychosociale auprès des 

jeunes hommes inscrits dans les secteurs de formation adulte du secondaire. Considérant 
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que ceux-ci s'inscrivent en formation aux adultes alors que la majorité poursuit les 

études au niveau postsecondaire (Blinn-Pike et al., 2008; Seth 1. Schwartz et al., 2005), 

il est plausible de penser que leur estime de soi est davantage fragilisée comparativement 

aux jeunes adultes qui se dirigent au collège ou à l'université. 

La présente étude comporte certaines limites. D'abord, notre échantillon est 

constitué uniquement d'hommes, ce qui rend difficile la comparaison en fonction du 

genre. En effet, il aurait été intéressant de sonder également les jeunes femmes inscrites 

dans des filières de formation professionnelle et de formation générale aux adultes pour 

vérifier si les différences et les effets médiateurs identifiés se retrouveraient au sein 

d'une population féminine. Deuxièmement, cette étude aurait été bonifiée d'une 

comparaison avec un échantillon de jeunes hommes inscrits dans une formation 

postsecondaire. Ainsi, peu d'études relatent explicitement les différences entre les deux 

populations, entre les jeunes qui forment la « moitié oubliée» (Halperin, 1998) et les 

autres (Marcotte, in press). Finalement, pour des raisons circonstancielles, les jeunes 

hommes en FP sont tous inscrits à une formation dans les métiers de la construction et, 

de plus, fréquentent la même école de formation professionnelle. Cette homogénéité 

retrouvée au sein de l'échantillon FP contraste avec l'hétérogénéité de l'échantillon FGA 

qui a été puisé au sein de sept écoles différentes au Québec. Ces différences dans la 

composition des échantillons invitent à la prudence dans la généralisation des résultats . 

Pour conclure, malgré certaines limi~es, la présente étude a permis de comparer 

deux populations souvent présumées être semblables, mais qui affichent des différences 

avérées. Considérant que le financement et la gestion de la formation générale aux 

adultes et de la formation professionnelle relèvent de la même direction du Ministère de 

l'Éducation, il apparaît crucial de savoir que les jeunes hommes en FGA manifestent des 

besoins plus importants que les jeunes hommes en FP d'une part, et que l'estime de soi 

se révèle être un élément clé à développer dans le cadre d'interventions visant ces 

populations. Plus globalement, la présente étude a aussi souligné l'importance du projet 



28 

professionnel et des buts futurs dans une démarche de formation ainsi que l'importance 

des caractéristiques individuelles qui contribuent à ces dimensions. Les recherches 

futures auprès des jeunes adultes en contexte éducationnel auraient avantage à investir 

ces concepts et leur rôle dans la motivation et la persévérance scolaire. 
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