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Sommaire
Au Québec, malgré les taux €élevés de décrochage scolaire et ses répercussions, tant
individuelles que sociétales, peu d’études s’intéressent a ceux et celles qui retournent sur
les bancs d’école. Cette étude veut contribuer a ce besoin de connaissances en
contrastant les réalités psychologiques et scolaires de deux groupes de jeunes femmes de
18-25 ans provenant de contextes éducatifs différents. Le choix d’un échantillon
exclusivement féminin s’appuie sur la prémisse que les femmes qui décrochent vivent
une stigmatisation sociale plus grande et des enjeux plus précarisant que leurs
homologues masculins. L’étude vise a comparer des raccrocheuses et des universitaires
sur le plan du développement identitaire, de ’estime de soi, de la détresse psychologique
et de I'implication scolaire puis a dégager les associations distinctives entre ces
variables, selon le contexte éducatif. Au total, 175 jeunes femmes ont participé a cette
étude soit 85 apprenantes (M = 20,28 ans; ET = 1,78) inscrites a la formation générale
des adultes et 90 étudiantes universitaires (M = 20,72 ans; ET = 1,64) qui poursuivent
des études en psychoéducation. En somme, les résultats de cette étude étayent le role
incontestable du contexte éducatif dans la formation de I’identité des jeunes femmes,
soulignent les liens étroits entre 1’estime de soi et I’implication scolaire en plus de mettre
en exergue ’ampleur de la détresse psychologique vécue par les raccrocheuses. Les
constats qui émergent de la présente étude viennent appuyer la nécessité de prendre en
compte les dimensions identitaires dans les pratiques d’intervention psychoéducative
étant donné le réle clé de ce construit développemental dans I’adaptation des jeunes

femmes qui poursuivent des études secondaires et postsecondaires.
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Chapitre 1

Introduction générale



Le décrochage scolaire

Au Québec, les données les plus récentes indiquent que le taux de décrochage
scolaire en 2010-2011 était de 16,2 % comparativement a 22,3 % en 2001-2002
(ministere de ’Education, du Loisir et du Sport, MELS, 2013b). Les chiffres révelent
que les filles sont moins nombreuses a décrocher que les gargons avec, respectivement,
un taux de 12,6 % contre 20,1 % en 2010-2011 (MELS, 2013b). Bien que les taux soient
a la baisse, tant chez les filles que chez les gargons, le probleéme du décrochage scolaire
demeure critique (Marchand, 2012; Statistique Canada, 2010). De plus, méme si les
différences de statistiques entre les sexes semblent désavantager les garcons, des études
avancent que les conséquences du décrochage scolaire seraient plus majeures chez les
femmes (Cauvier & Desmarais, 2013; Marchand, 2012). En effet, I’étude récente de
Marchand (2012) montre que plus de la moiti€ des femmes n’ayant pas obtenu de
diplome vivent pres ou sous le seuil de la pauvreté et prés du tiers bénéficient de 1’aide
sociale. La plupart des décrocheuses cumule les emplois précaires et plusieurs d’entre
elles endossent seules les responsabilit€s domestiques et familiales, contribuant ainsi a
perpétuer les dynamiques inégalitaires entre les sexes. Conséquemment, la dépendance

financiere de ces femmes se répercute sur I’ensemble de leurs choix de vie.



Concernant les motifs 1iés au décrochage, les femmes énoncent des raisons
personnelles telles que le fait de prendre soin d’un enfant, avoir des problemes de santé
ou des difficultés familiales alors que les hommes décrochent surtout pour occuper un
emploi, que ce soit par choix ou par nécessité (Raymond, 2008). Les problemes au plan
scolaire sont plus souvent rapportés par les garcons que par les filles (Lessard, Joly,
Potvin, Fortin, Royer, & Marcotte, 2006). Les décrocheuses qui expriment avoir vécu
des difficultés d’ordre scolaire mentionnent que leurs problémes étaient surtout liés aux
apprentissages, au sentiment de ne pas avoir la capacité de réussir et a I’isolement.
Contrairement aux gargons qui montrent une trajectoire de décrochage caractérisée par
une escalade de conflits relatifs au vécu scolaire, le parcours des filles reflete plutdt un

long processus de désengagement.

Le contexte scolaire est d’une importance indéniable pour le cheminement des
jeunes, car il agit directement sur la fagon dont ils se per¢oivent en tant qu’apprenants et
le regard qu’ils portent sur leurs comportements, leurs apprentissages ainsi que leur
réussite (Lannegrand-Willems & Bosma, 2006). Au méme titre que le contexte éducatif,
les représentations sociales et les attentes parentales qui entourent la scolarité sont
susceptibles d’influencer la perception de soi des jeunes. A titre illustratif, selon 1’étude
de Riviere (2002), pour plusieurs gargons, la réussite scolaire est typiquement féminine.
De leur coté, lorsqu’elles se décrivent, les filles ont tendance a s’attribuer d’emblée des
caractéristiques cohérentes avec la fonction d’étudiante telles que le fait d’étre sé€rieuse

et d’aimer apprendre. Riviere (2002) soutient que 1’appartenance sexuelle constitue une



forme de déterminisme social qui influence les réalit€s scolaires et que le fait d’€tre en
marge de son groupe d’appartenance sexuel peut susciter la désapprobation sociale
(Riviere, 2002). En ce sens, une jeune femﬁe qui présente des difficultés
d’apprentissage et d’adaptation en contexte scolaire se trouverait davantage marginalisée
qu’un jeune homme vivant une situation similaire. Par ailleurs, il est possible que les
parents aient, de leur cOté, des attentes plus grandes envers la persévérance scolaire de |
leurs filles (Molgat, 2007). Les jeunes hommes seraient donc moins enclins a ressentir le
poids des expectatives parentales. En outre, le fait que les taux de décrochage chez les
garcons soient plus élevés et que leurs difficultés apparaissent généralement plus tot
dans leur parcours éducatif explique que la problématique du décrochage scolaire
semble plus tolérée et acceptée chez les gargons qu’elle ne 1’est chez les filles (Molgat,

2007).

Selon Marchand (2012), la féminisation de la pauvreté doit étre mise en lien avec
le décrochage scolaire des filles. En effet, la division sexuelle du travail, laquelle confine
les femmes sans emploi a endosser un role traditionnellement féminin relevant de la
sphére familiale, compromettrait le raccrochage scolaire des femmes et les opportunités
d’accéder a un emploi leur permettant d’échapper a la précarité et a la dépendance
économique envers le conjoint (Marchand, 2012). Le fait d’avoir des enfants et des
responsabilités familiales peut constituer un frein au retour aux études. En revanche,
cette réalit€ familiale peut également étre susceptible de devenir un moteur de

changement et un incitatif a s’inscrire dans une démarche de poursuite éducative



(Lavoie, Lévesque, & Lapointe, 2007; Marchand, 2012; Supeno & Bourdon, 2013). Sans
contredit, la scolarisation des femmes apparait cruciale pour parvenir a 1’égalité de fait
entre les sexes (Marchand, 2012). D’autant plus que le fait d’avoir un dipléme d’études
postsecondaires semble avoir un impact davantage positif sur le revenu des femmes que

sur celul des hommes (Montgomery & Co6té, 2003).

Qui plus est, le niveau de scolarité de la mere étant reconnu comme un facteur de
protection contre le décrochage scolaire, il s’avere logique de mettre en place des actions
visant a promouvoir la diplomation des jeunes femmes, et ce dans une perspective de
transmission intergénérationnelle de la valeur accordée a I’éducation (Latour, 2014). Le
retour aux €tudes des jeunes femmes sans diplome apparait alors comme un enjeu social
majeur pour les générations actuelles et futures. Considérant que ces décrocheuses
vivent des difficult€s importantes, tant passées que présentes, leur situation nécessite
qu’on s’y attarde afin de mieux capter leurs enjeux et leurs réalit€és personnelles,
psychologiques et scolaires, et ce dgns une visée ultime de développement des pratiques

d’aide et de soutien a la persévérance et a la réussite scolaire.

Le raccrochage scolaire

Il est largement reconnu que le phénomene du décrochage scolaire constitue un
enjeu socioéconomique majeur au Québec (Marchand, 2012; Statistique Canada, 2010).

Or, I’examen réel du décrochage ne tient souvent pas compte des taux €levés de



raccrochage scolaire qui découlent directement des opportunités offertes par les centres
d’éducation aux adultes au Québec. En effet, les données statistiques de 1’éducation
indiquent que 198 130 personnes étaient inscrites a la formation générale des adultes en
2009-2010, dont 94 764 hommes et 103 366 femmes (MELS, 2013a). De ce nombre,
141 219 personnes €taient agées de moins de 25 ans (H = 54,3 %; F = 45,7 %). Ce qui
signifie que les moins de 25 ans représentaient 71,3 % de 1’effectif total a la formation
générale des adultes. Sans con_tredit, 1l y a une augmentation du nombre de jeunes de
moins de 24 ans qui retournent aux études afin d’obtenir leur diplome d’études
secondaires et les femmes sont plus nombreuses a retourner sur les bancs d’école apres
avoir décroché du secondaire (Raymond, 2008). Selon les données de Statistique Canada
(2006), la proportion de jeunes femmes ayant décroché puis raccroch€ a plus que triplé

entre 1999 et 2003.

Au Québec, la formation générale des adultes constitue donc un secteur
d’enseignement d’une importance capitale pour la persévérance et 1’obtention d’un
premier dipldme de qualification (Marcotte, Lachance, & Lévesque, 2011). Les données
de I’Enquéte sur les jeunes en transition (EJET) montrent qu’au sein de la cohorte des 26
a 28 ans de 2007, 22,6 % des jeunes affirmaient avoir déja quitté 1’école au primaire ou
au secondaire et, parmi ces jeunes adultes, seulement 8,3 % n’avaient toujours pas
obtenu de diplome d’€études secondaires au moment de I’enquéte. Ainsi, au sein de cet
échantillon de décrocheurs, la majorité des jeunes (14,3 %) s’€taient inscrits dans une

démarche de raccrochage scolaire et avaient obtenu minimalement leur diplome d’études



secondaires. Egalement, plus du tiers de ces diplémés ont poursuivi des études

postsecondaires (Statistique Canada, 2010).

Ces données montrent que la majorité des jeunes adultes décrocheurs tend a
retourner sur les bancs d’école afin d’obtenir un premier dipléme. Pour la plupart d’entre
eux, ce raccrochage se réalise généralement entre 17 et 25 ans (Gauthier, Lacasse, &
Girard, 2011). Outre la visée d’une premiere diplomation, les motivations qui poussent
les jeunes adultes a poursuivre Jeur scolarité au sein d’un centre d’éducation aux adultes
sont notamment le désir de donner une meilleure vie a leur enfant, d’assurer leur futur,
d’accéder a un emploi souhaité ou a une formation de niveau postsecondaire ainsi que la
volonté d’améliorer ses conditions de vie (d'Ortun, 2009; Marcotte et al., 2011;
Rousseau et al., 2010). Certains auteurs soutiennent que les centres d’éducation aux
adultes sont un tremplin pour amorcer un changement, le passage au secteur adulte
représentant souvent pour ces jeunes une premiere expérience de réussite scolaire et
personnelle (Marcotte, Cloutier, & Fortin, 2010; Marcotte et al., 2011). Ces
établissements seraient donc susceptibles d’agir comme catalyseur dans la vie des jeunes
en transition en contribuant a la construction de projets de vie jusque-la inaccessibles
pour des individus qui se sont longtemps sentis a I’écart en milieu scolaire (Marcotte et
al., 2011; Villemagne, 2011). D’ailleurs, les recherches montrent que les jeunes adultes
entretiennent généralement une perception trés positive de leur passage dans un centre
d’éducation aux adultes (Corbin, 2012; Marcotte et al., 2010; Marcotte et al., 2011;

Rousseau et al., 2010).



Parmi les défis des établissements qui offrent des opportunités de seconde
chance, les études montrent que ces contextes éducatifs sont appelés a composer avec
une clientele vulnérable de plus en plus diversifiée (Solar & Thériault, 2013) et par le
fait méme avec une augmentation de jeunes apprenants ayant eu de la difficulté a
s’adapter durant leur parcours éducatif (Drolet & Richard, 2006). Les trajectoires de vie
des raccrocheurs se caractérisent par des expériences passées truffées de conditions
adverses et ’abandon scolaire s’annonce avec prévisibilité (Villemagne, 2011). A ce
titre, les redoublements multiples, les difficult€s d’adaptation et d’apprentissage, le
placement en classe spéciale, la forte mobilit€ géographique familiale et le faible niveau
de scolarisation des parents constituent sans doute des réalités qui contribuent a
positionner ces individus dans une trajectqire éducative en perte de sens qui conduit
progressivement vers un désengagement vis-a-vis la spheére scolaire (Villemagne, 2011).
II' importe de considérer que la trajectoire scolaire des jeunes en situation de

vulnérabilité n’est pas linéaire et qu’elle se caractérise par de fréquents allers-retours sur

les bancs d’école (Gaudet, 2007; Gauthier et al., 2011; Villemagne, 2011).

A D’instar des études qui suggerent que les filles et les garcons forment deux
groupes distincts de décrocheurs relativement aux facteurs qui les ont amenés a quitter
I’école secondaire, il ressort que ceux et celles qui retournent aux études se distinguent
également selon le genre en ce qui a trait aux détérmjnants du raccrochage scolaire

(Raymond, 2008). A ce chapitre, il apparait que chez les femmes, la probabilité de retour



aux études diminue a mesure que la durée d’absence sur les bancs d’école augmente.
Aussi, le fait de ne pas connaitre le niveau de scolarité des parents réduit la probabilité
que les filles raccrochent. Raymond (2008) pose 1I’hypotheése que I’ignorance du niveau
de scolarité des parents reflete le peu d’importance que la famille accorde a 1’éducation
si I’on considére que lés parents qui détiennent minimalement un diplome d’études
postsecondaires priorisent davantage la scolarisation et cherchent a transmettre cette
valeur a leurs enfants (Raymond, 2008). En outre, le fait d’avoir un enfant, le nombre
d’heures en emploi et la scolarité antérieure ne semblent pas influencer la décision de
raccrocher chez les femmes. Contrairement aux femmes, il ressort que les obligations
familiales réduisent la probabilit€ chez les hommes d’effectuer un retour aux études
alors que le fait d’avoir un emploi n’entrave pas le raccrochage chez ces derniers.
Finalement, I’auteure met en €vidence le rOle crucial des aspirations postsecondaires en
tant que déterminant majeur qui influence le retour aux études, tant chez les femmes que

les hommes.

Chez ces jeunes qui perséverent au secteur adulte, les femmes requierent une
attention particuliere (Solar & Thériault, 2013). En effet, I’étude de Marcotte et ses
collaborateurs (2010) met notamment en évidence que les femmes présentent un profil
plus vulnérabilisant que les hommes. Globalement, la situation des jeunes femmes ayant
participé a cette étude présente davantage de facteurs de risque que celle des jeunes
hommes surtout au niveau du vécu familial passé et présent (placement hors du foyer

familial, abus et négligence). En outre, les jeunes femmes ayant déja décroché présentent
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davantage de difficultés intériorisées que les décrocheurs masculins (Gauthier et al.,
2011; Latour, 2014; Marcotte et al., 2010) et I’'insertion socioprofessionnelle des
femmes faiblement scolarisées s’avére plus précaire que celle des hommes (Marchand,

2012).

En somme, les données disponibles révelent que le décrochage des filles est
beaucoup plus rare que celui des garcons, mais les conséquences de cette décision
seraient plus défavorables pour les premieres. En plus des enjeux familiaux,
professionnels et socioéconomiques qui seraient plus prégnants pour les décrocheuses,
celles-ci doivent composer avec la stigmatisation sociale plus marquée associée au
décrochage scolaire féminin. I est donc plausible de penser que le développement
identitaire, la perception de soi, ’estime de soi et le bien-étre psychologique de ces
jeunes femmes sont particulierement affectés par le décrochage scolaire. Cela dit, peu
d’études ont tenté de cerner spécifiquement I’adaptation psychosociale des décrocheuses
et des raccrocheuses. Notre étude s’inscrit directement dans cette lignée et présente une
comparaison de deux groupes de jeunes femmes issues de contextes éducatifs distincts :
la formation générale des adultes et I’université. Les prochaines sections élaborent sur
les concepts centraux de 1’étude, soit I’identité, 1’estime de soi et la détresse
psychologique, qui ont servi d’assises théoriques afin de documenter et de contraster les

réalités psychologiques et scolaires des deux groupes de jeunes femmes.
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L’identité, une variable clé pour I’adaptation du jeune adulte

L’étude du concept développemental de I’identité est en croissance, celui-ci €tant
de plus en plus reconnu comme important lorsqu’il est question d’éducation (Kaplan &
Flum, 2012; Lannegrand-Willems & Bosma, 2006). Les apprentissages scolaires ne
peuvent étre dissociés du développement identitaire des €tudiants et de la formation des
valeurs, des buts, des roles sociaux et des visions du monde (Kaplan & Flum, 2012). La
construction de I’identité est facilitée par des conditions contextuelles favorables et par
certains aspects individuels de ’expérience scolaire comme I'image de soi, les stratégies
d’adapvtation et I’intégration dans un groupe de pairs en classe (Lannegrand-Willems &
Bosma, 2006). Considérant 1’importance du développement identitaire chez les jeunes
adultes, 1l importe de prendre en compte les relations entre I'identité et 1’adaptation
psychosociale qui ont été mises en exergue dans plusieurs études (Hardy et al., 2013;

Luyckx, Schwartz, Goossens, Soenens, & Beyers, 2008; Schwartz et al., 2011).

L’estime de soi. Couramment, le concept d’estime de soi fait partie intégrante de
I’étude de I'identit€ et s’inscrit dans plusieurs théories sur la formation identitaire
(Heppner & Kernis, 2011). L’estime de soi renvoie aux attitudes positives ou négatives
envers soi-méme, au degré de respect de soi, a la valeur que I’individu s’accorde et la
confiance en ses capacités (Ryeng, Kroger, & Martinussen, 2013). L’estime de so1 est
considérée comme une ressource pour aborder les questions identitaires (Luyckx et al.,

2012). En effet, les études suggerent que I’estime de soi joue un rdle bidirectionnel dans
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la formation identitaire en €tant impliquée a la fois dans le processus qui accompagne la
construction identitaire et dans les résultats qui en découlent (Heppner & Kernis, 2011).
A titre illustratif, les jeunes adultes qui endossent leurs propres choix identitaires
augmentent leur estime de soi (Luyckx et al., 2012). Réciproquement, ceux qui
présentent une estime de soi €levée sont susceptibles de se sentir plus compétents pour
faire des choix identitaires et, par conséquent, s’identifier plus fortement a leurs choix.
Une estime de soi élevée peut donc inscrire les individus dans une trajectoire vers une
identité mature. Le sentiment d’étre une personne qui a de la valeur rend les individus
plus en confiance quant aux standards identitaires endossés. Cette confiance leur permet
de s’engager et offre une protection souhaitable contre une éventuelle rumination
identitaire chronique et régressive. En contrepartie, une faible estime de soi durant la
période jeune adulte constitue un facteur de risque dans plusieurs domaines de la vie
(Erol & Orth, 2011) en plus d’étre étroitement associée a la dépression et I’anxiété

(Sowislo & Orth, 2013).

La détresse psychologique. La détresse psychologique constitue une
préoccupation grandissante, surtout chez les femmes (Seedat et al., 2009; Stallman,
2010; Verger et al., 2009). En effet, celles-ci vivent significativement plus d’anxiét€ que
les hommes (Bayram & Bilgel, 2008) et elles présentent également plus de symptOmes
dépressifs (Galambos, Barker, & Krahn, 2006). En contexte éducatif, les femmes vivent
plus de stress que les hommes et elles ont davantage tendance a croire que leurs pairs

percoivent négativement leurs habiletés scolaires (Michie, Glachan, & Bray, 2001). Les
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femmes ont un risque plus élevé tout au long de la vie d’avoir un diagnostic de trouble
de I’humeur et d’anxiété alors que les hommes seront plutdt a risque de vivre un trouble
externalisé ou d’abus de substance (Seedat et al., 2009). Chez les jeunes femmes, les
problémes de santé mentale représentent un facteur de risque crucial susceptible de nuire

a la persévérance et a la réussite scolaire (Gauthier et al., 2011).

La théorie des statuts identitaires

La plupart des études récentes sur I'identité utilisent le modele théorique des
statuts identitaires (Luyckx, Klimstra, Schwartz, & Duriez, 2013; Martinussen &
Kroger, 2013; Schwartz et al., 2011). Ce paradigme élaboré par Marcia (1966) est le
modele néo-eriksonnien qui fait ’objet du plus grand nombre d’écrits scientifiques
(Kroger & Marcia, 2011; Luyckx, Schwartz, Goossens, Beyers, & Missotten, 2011;
Meeus, 2011). Selon la théorie de Marcia (1966), I'identité d’un individu peut €tre
déterminée a travers les quatre statuts suivants : diffus, moratoire, forclos et achevé. Ces
statuts sont définis en fonction de leur emplacement sur deux dimensions
complémentaires, soit I’exploration et I’engagement. L’exploration renvoie a une
période de remise en question et de recherche des différentes options possibles quant aux
réles sociaux et aux choix de vie (Kroger & Marcia, 2011). L’engagement concerne le
degré avec lequel I'individu va s’investir personnellement dans ses choix (Kroger &

Marcia, 2011). En somme, I’exploration représente la révision et le raffinement du sens
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de soi alors que I’engagement reflete le choix de s’inscrire dans un but précis (Schwartz,

2002).

Un statut identitaire diffus est observ€ chez un individu qui ne se situe pas dans
une période d’exploration et qui n’est pas engagé (Kroger & Marcia, 2011). Le statut
diffus est caractérisé pa'r de I’apathie, un désintérét marqué ainsi qu’un manque de
direction (Schwartz, 2002). Un statut identitaire moratoire s’illustre par une exploration
active sans engagement (Kroger & Marcia, 2011; Marcia, 2002; Schwartz, 2002) et il se
définit par un niveau actuel élevé de choix de vie potentiels considérés par 1’individu
(Luyckx et al., 2011). Un statut identitaire forclos révele un niveau élevé d’engagement
et peu d’exploration préalable. Ce statut est caractérisé par I’adoption de buts, de valeurs
et de croyances déterminés par les parents ou autres sources d’autorité sans remise en
question (Schwartz, 2002). Finalement, un statut identitaire achevé se distingue par un
degré élevé d’engagement et d’exploration ou, autrement dit, par la consolidation du

sens de soi suite a une période d’exploration (Schwartz, 2002).

Le développement identitaire et I’adaptation psychosociale. Les études
montrent que les individus ayant un statut diffus obtiennent des scores faibles d’estime
de soi et de locus de contrdle interne en plus de présenter des niveaux élevés de
dépression et d’anxiété (Schwartz et al., 2011). Toutefois, I’adaptation psychosociale des
individus est susceptible de varier selonv la nature de la diffusion (Kroger & Marcia,

2011). En effet, la diffusion insouciante (carefree diffusion) caractérise des individus qui
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vivent peu de détresse et d’intérét relativement a leur identité€ alors que la diffusion
diffuse (diffused diffusion) regroupe des individus qui présentent un niveau élevé
d’exploration ruminante et d’inadaptation psychosociale (Luyckx et al., 2011, 2013;

Schwartz et al., 2011).

Concernant le statut moratoire, I’exploration qui s’y rattache est généralement
considérée comme une dimension adaptée dans la plupart des modeles portant sur le
développement identitaire (Kroger & Marcia, 2011). Cela dit, les jeunes adultes qui
explorent de maniere ruminante plutdt que systématique ou réflexive tendent a
développer des symptomes dépressifs et a afficher une faible estime de soi (Luyckx et
al., 2011; Schwartz et al., 2011). Ainsi, le fait d’explorer diverses avenues peut générer
de la confusion identitaire chez certains individus (Schwartz et al., 2011). Ceux qui
présentent un statut moratoire seront préparés mieux pour la transition a la vie adulte si
leur exploration identitaire est productive et qu’elle évolue vers I’engagement (Schwartz

et al., 2011).

De leur coté, les individus ayant un statut forclos se sentiraient moins impliqués
et moins enthousiastes vis-a-vis de leurs engagements, possiblement a cause du fait
qu’ils auraient une vision plus restreinte de leur vie de méme que certaines lacunes a
I’égard des stratégies d’exploration a mettre en place afin de potentialiser leur
développement identitaire (Luyckx et al., 2011). En ce sens, les personnes qui présentent

un statut identitaire forclos se distinguent de celles qui ont un statut achevé par un degré
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d’identification moins €levé relativement a leurs engagements (Luyckx et al., 2011,
2013). Des distinctions selon le type de forclusion indiquent que les individus «en
développement » se montrent plus ouverts, susceptibles de mieux s’adapter et d’évoluer
vers une phase moratoire. A P’inverse, les individus forclos « résolus » sont plus rigides,

ils tendent a enraciner les standards et les normes introjectés (Kroger, 1995).

Pour sa part, le statut identitaire achevé est étroitement li€é au bien-Etre
psychologique alors que cette association est négative lorsqu’il est question des autres
statuts (Waterman, 2007). En outre, bien que les statuts forclos et achevé présentent un
degré d’estime de soi similaire, les individus ayant un statut achevé obtiennent un score
plus élevé au lieu de contrdle interne (Schwartz et al., 2011). Ceux qui présentent un
statut achevé seraient davantage en mesure d’utiliser des modes de régulation internes
afin de s’adapter lorsque nécessaire en plus de montrer un niveau plus élevé
d’autonomie (Schwartz et al., 2011; Waterman, 2007). Ce statut constituerait une

réponse plus adaptée aux défis inhérents a cette période de la vie adulte émergente

(Schwartz et al., 2011).

Des chercheurs européens (Luyckx, Goossens, Soenens, & Beyers, 2006; Luyckx
et al.,, 2008, 2011) ont bonifi€ la compréhension des processus qui sous-tendent le
développement identitaire en proposant un modele théorique intitulé dual-cycle of
identity formation dans lequel cinq dimensions distinctives sont interreliées. Ces

dimensions sont représentées par trois formes d’exploration (ruminante (ruminative), en
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étendue (in breadth) et en profondeur (in depth)) ainsi que deux formes d’engagement
(prise d’engagement (commitment making) et identification a un engagement
(identification with commitment)). L’exploration en étendue telle que mesurée par 1'Ego
Identity Process Questionnaire (EIPQ) (Balistreri, Busch-Rossnagel, & Geisinger, 1995)
capture le concept original de Marcia (1966) relatif au fait de considérer une variété
d’avenues avant de faire des choix (Meeus, 2011). L’exploration en profondeur évaluée
par I’Utrecht-Groningen Identity Development Scale (U-GIDS) (Meeus, 1996) concerne
la maniere dont I'individu évalue ses engagements apres avoir fixé ses choix. La prise
d’engagement représente le concept original de Marcia alors que I’identification a un
engagement renvoie au degré avec lequel I'individu adopte avec convictions ses
engagements. Dans ce modele théorique, le premier cycle représente la formation
identitaire durant laquelle 1’individu s’engage aprés avoir exploré en €tendue. Le
deuxieme cycle constitue I’évaluation et la consolidation identitaire par ’entremise de
I’exploration en profondeur des engagements pris afin de renforcer I’identification aux
engagements (Meeus, 2011). Finalement, I’exploration ruminante est davantage associée
a des processus exploratoires inadaptés ‘(Luyckx et al., 2008; 2011). En effet, ce type
d’exploration serait le seul processus considéré comme non productif, car lorsque cette
variable est contrdlée, I’exploration en étendue et ’exploration en profondeur ne
s’averent pas liées a des difficultés d’adaptation psychosociale (Luyckx et al., 2008). De
plus, ces deux formes d’exploration identitaire sont associées positivement aux deux

formes d’engagement (Luyckx et al., 2011).
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_ Les mesures de I’identité : méthodes quantitatives versus qualitatives

Des auteurs avancent que la perspective des statuts identitaires selon la théorie de
Marcia (1966) s’avere trop simpliste pour capturer les nuances du développement de
I’identité (Schwartz, Zamboanga, Luyckx, Meca, & Ritchie, 2013). Cependant, le
modele des statuts identitaires a résisté a de nombreuses critiques et a donné lieu a des
conceptualisations contemporaines qui ont défini ’identit€é comme un processus
dynamique et itératif (Schwartz et al., 2013). L’important corpus de recherches sur
I’identité met en exergue les liens entre les statuts et les traits de personnalité, en passant
par les trajectoires développementales spécifiques aux statuts iaentitaires, en plus
d’investiguer les associations entre les processus identitaires et ses liens avec la santé
physique et mentale. Encore a ce jour, I’identité doit faire 1’objet de travaux scientifiques
permettant de promouvoir et d’actualiser tout le potentiel de ce construit (Schwartz et

al., 2013).

En ce qui a trait aux différentes méthodologies permettant d’appréhender
I’identité, 1l importe, selon Kroger et Marcia (2011), de ne pas sous-estimer 1’importance
de I’entrevue qualitative initialement développée par Marcia et intitulée Identity Status
Interview qui a €té€ largement utilis€ dans les études afin d’évaluer le développement
identitaire. Au fil du temps, de nombreux instruments quantitatifs ont été €laborés pour
leurs qualités pratiques et objectives. Cependant, ces questionnaires a réponses fermées

N

présentent des lacunes quant a leur capacité a capter I’authenticité et 1’étendue du



19

processus exploratoire de I’individu ainsi que la profondeur de ses engagements. Les
méthodes d’entrevues qualitatives permettent de cerner le comment, le quand et le
pourquoi en plus d’étre plus ancrées dans une vision développementale de I’identité
(Kroger & Marcia, 2011). Au chapitre des méthodologies qualitatives plus récentes se
trouve I’approche du récit de vie qui permet notamment de capter I’identité narrative,
son 1mplication au plan de la personnalit€ et son rdle au niveau du bien-Etre
psychologique (McAdams & Adler, 2010). Plus spécifiquement, 1’identité narrative est
Phistoire intériorisée que 1’individu construit et qui donne du sens a sa vie (McAdams,
2011; McLean & Pratt, 2006). Cette identité narrative se développe et évolue dans le
temps au fur et a mesure que l’individu avance dans son parcours de vie adulte
(McAdams & Adler, 2010). L’histoire autobiographique qui émerge en contexte
d’entretien narratif est composée de moments charnieres et d’événements significatifs
hautement sélectionnés et réorganisés par l'individu afin de former une identité
cohérente (McAdams, 2011). Alors que 1’approche des statuts identitaires focalise sur
les dimensions d’exploration et d’engagement selon des domaines circonscrits,
I’approche narrative s’intéresse a la subjectivité des individus et aux interprétations
qu’ils font de leurs expériences passées (McLean & Pratt, 2006). Les auteurs suggerent
que les deux approches apportent un éclairage distinct dans I’étude de I’identité. En
effet, selon le modele des statuts identitaires, les domaines sont imposés aux individus
alors que I’approche narrative permet aux individus de choisir les expériences

spécifiques de leur vie qui ont du sens pour eux (McLean & Pratt, 2006). Il ne fait nul
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doute que la méthodologie du récit de vie constitue un complément qualitatif aux €tudes

qui, traditionnellement, utilisent des devis quantitatifs (Schwartz et al., 2013).

Synthése de la présente étude

Au Québec, peu d’études s’intéressent au raccrochage scolaire, les recherches
portent plus fréquemment sur le phénomeéne du décrochage et les décrocheurs eux-
mémes (d'Ortun, 2009; Marcotte, 2012; Raymond, 2008). Par ailleurs, les savoirs relatifs
au développement identitaire et a I’adaptation psychosociale se limitent souvent, quant a
eux, a des échantillons d’étudiants postsecondaires (Marcotte & Ringuette, 2011;
Schwartz, 2005). Cette étude veut contribuer a ce besoin de connaissances en contrastant
les réalités psychologiques et scolaires de deux groupes de jeunes femmes de 18-25 ans
provenant de contextes éducatifs distincts : la formation générale des adultes et
I’université. Compte tenu de la pertinence sociale et scientifique de s’intéresser aux
jeunes femmes qui se donnent une seconde chance d’obtenir un dipléme de qualification
minimale et considérant I’identit€ en tant que variable clé dans le développement du
jeune adulte et ses liens avec |’adaptation psychosociale et scolaire, la présente étude
vise a: 1) Comparer les statuts, les processus et les dimensions identitaires des deux
groupes de jeunes femmes; 2) Comparer les deux groupes en ce qui a trait a la détresse
psychologique et a I’implication scolaire; et 3) Vérifier s’il existe des patrons
d’association distinctifs entre le développement identitaire et les variables d’adaptation

psychosociale et scolaire selon les groupes. Au total, 175 jeunes femmes de 18 a 25 ans
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ont particip€ a cette étude. Ces jeunes femmes sont réparties en deux groupes selon leur
contexte éducatif. Le premier groupe est constitué de 85 raccrocheuses inscrites a la
formation générale des adultes. Le deuxiéme groupe est composé de 90 étudiantes
universitaires qui poursuivent leurs études dans un programme de premier cycle en
psychoéducation. Cette étude transversale s’inscrit dans un devis de recherche
exclusivement quantitatif. Tout d’abord, des analyses descriptives ont été effectuées de
maniere a dresser un portrait des participantes. Ensuite, des analyses bivariées telles que
des tests de chi-carré, des corrélations et des tests 7, ont ét€ réalisées dans le but de
contraster les données provenant des deux groupes de jeunes femmes. Les analyses
statistiques ont €t€ conduites a I’aide du logiciel SPSS. Les résultats de 1’étude étayent le
r6le incontestable du contexte éducatif dans la formation identitaire des jeunes femmes
et mettent en exergue I’ampleur de la détresse psychologique vécue par les apprenantes
au secteur adulte du secondaire. Les constats qui émergent de la présente €tude viennent
appuyer la nécessit€ de prendre en compte les dimensions identitaires dans les pratiques

d’intervention psychoéducative aupres des jeunes femmes.

Cette €tude a €t€ rendue possible grace aux données colligées par I’entremise de
deux recherches scientifiques dirigées par la professeure Julie Marcotte du département
de psychoéducation de I’Université du Québec a Trois-Rivieres (UQTR). Tout d’abord,
I’échantillon des jeunes femmes raccrocheuses est tiré d’une étude men€e par Marcotte,
Cloutier et Fortin (2010) aupres de 386 jeunes 16-24 ans inscrits a la formation générale

des adultes provenant de la Mauricie, de I’Estrie et de la Capitale-Nationale. Cette étude
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s’est intéressée notamment aux caractéristiques psychosociales et scolaires de ces jeunes
en questionnant a la fois leurs expériences passées et leurs réalit€s actuelles.
L’échantillon des jeunes femmes universitaires provient d’une étude en cours, également
dirigée par Marcotte, dont la premiere collecte de données eut lieu a ’automne 2011, a
I’UQTR. Cette étude porte sur I’identité, la motivation et [’adaptation des étudiants
universitaires qui poursuivent leurs études dans un programme axé sur ’intervention
psychosociale. Dans le cadre de ces deux recherches, les participants ont complété sur
les heures de classe, volontairement et de maniere éclairée, une série de questionnaires
quantitatifs de type papier crayon. Pour les besoins de la présente €tude, une base de
données SPSS a été créée afin de fusionner les informations relatives aux groupes de

jeunes femmes pour procéder aux analyses statistiques.



Chapitre 2

L’article scientifique
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L’identité, I’adaptation psychosociale et I’'implication scolaire de jeunes femmes raccrocheuses

et universitaires : deux contextes éducatifs, deux réalités distinctes?

Au Québec, malgré les taux €levés de décrochage scolaire et ses répercussions indéniables
tant individuelles que sociétales, peu d’études s’intéressent a ceux et celles qui retournent sur les
bancs d’école. Par ailleurs, les savoirs relatifs a 1’identité et a I’adaptation psychosociale des
jeunes adultes se limitent souvent a des échantillons d’étudiants postsecondaires. Le choix d’un
échantillon exclusivement féminin s’appuie sur la prémisse que les femmes qui décrochent vivent
une stigmatisation sociale plus grande et des enjeux plus précarisant que leurs homologues
masculins. Cette étude veut contribuer a un besoin de connaissances en contrastant les réalités
psychologiques et scolaires de deux groupes de jeunes femmes 18-25 ans provenant de contextes
éducatifs différents. Plus spécifiquement, I’étude vise a comparer des raccrocheuses et des
universitaires sur le plan du développement identitaire, de l’estime de soi, de la détresse
psychologique et de I'implication scolaire puis a dégager des patrons d’association distinctifs
entre ces variables, selon le contexte éducatif. Au total, 175 jeunes femmes ont participé a cette
étude soit 85 apprenantes (M = 20,28 ans; ET = 1,78) inscrites a la formation générale des adultes
et 90 étudiantes universitaires (M = 20,72 ans; ET = 1,64) qui poursuivent des études en
psychoéducation. Les résultats de I’étude €tayent le rdle incontestable du contexte éducatif dans
la formation identitaire des jeunes femmes et mettent en exergue l’ampleur de la détresse
psychologique vécue par les apprenantes au secteur adulte du secondaire. Les constats qui
émergent de ]a présente étude viennent appuyer la nécessité de prendre en compte les dimensions

identitaires dans les pratiques d’intervention aupres des jeunes femmes.

Mots-clés : adaptation, femmes, identité, jeunes adultes, raccrochage scolaire.
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Introduction

Au Québec, les données les plus re’ce.ntes indiquent que le taux de décrochage scolaire en
2010-2011 était de 16,2 % comparativement a 22,3 % en 2001-2002 (ministere de l’Education,
- du Loisir et du Sport, MELS, 2013). Les chiffres révelent que les filles sont moins nombreuses a
décrocher que les garcons avec, respectivement, un taux de 12,6 % contre 20,1 % en 2010-2011
(MELS, 2013). Bien que les taux soient a la baisse, tant chez les filles que chez les gargons, le
probiéme du décrochage scolaire demeure critique (Marchand, 2012; Statistique Canada, 2010).
En dépit du fait que ces différences de statistiques entre les sexes semblent désavantager les
garcons, des €tudes avancent que les conséquences du décrochage scolaire seraient plus majeures

chez les femmes (Cauvier & Desmarais, 2013; Marchand, 2012).
Le décrochage scolaire des femmes et ses conséquences

L’ étude récente de Marchand (2012) montre que plus de la moiti€ des femmes n’ayant pas
obtenu de dipldme vivent pres ou sous le seuil de la pauvreté et prés du tiers bénéficient de 1’aide
sociale. La plupart des décrocheuses cumule les emplois précaires et plusieurs d’entre elles
endossent seules les responsabilit€s domestiques et familiales, contribuant ainsi & perpétuer les
dynamiques inégalitaires entre les sexes. Conséquemment, la dépendance financiére de ces

femmes se répercute sur I’ensemble de leurs choix de vie (Marchand, 2012).

Le contexte scolaire est d’une importance indéniable pour le cheminement des jeunes, car
il agit directement sur la facon dont ils se pergoivent en tant qu’apprenants et le regard qu’ils

portent sur leurs comportements, leurs apprentissages ainsi que leur réussite (Lannegrand-
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Willems & Bosma, 2006). Au mé€me titre que le contexte éducatif, les représentations sociales et
les attentes parentales qui entourent la scolarité sont susceptibles d’influencer la perception de soi
des jeunes. A titre illustratif, selon I’étude de Riviére (2002), pour plusieurs garcons, la réussite
scolaire est typiquement féminine. De leur coté, lorsqu’elles se décrivent, les filles ont tendance a
s’attribuer d’emblée des caractéristiques cohérentes avec la fonction d’étudiante telles que le fait
d’étre sérieuse et d’aimer apprendre. Riviere (2002) soutient que I’appartenance sexuelle
constitue une forme de déterminisme social qui influence les réalités scolaires et que le fait d’étre
en marge de son groupe d’appartenance sexuel peut susciter la désapprobation sociale (Riviere,
2002). En ce sens, une jeune femme qui présente des difficulté€s d’apprentissage et d’adaptation
en contexte scolaire se trouverait plus souvent marginalisée qu’un jeune homme vivant une
situation similaire. Par ailleurs, il est possible que les parents aient, de leur coté, des attentes plus
grandes envers la persévérance scolaire de leurs filles. Les jeunes hommes seraient donc moins
enclins a ressentir le poids des expectatives parentales (Molgat, 2007). Les conséquences de ces
stigmatisations scolaires et sociales sur ’identité des jeunes sont fondamentales. Elles sont
notamment susceptibles d’engendrer une dépréciation de soi en plus de porter atteinte a leur
dignité (Vienne, 2005). Ces enjeux liés au développement identitaire sont particulicrement
saillants au moment d’effectuer la transition a la vie adulte, moment dans le parcours de vie ou

les jeunes sont appelés a faire des choix personnels, vocationnels et idéologiques.

Transition a la vie adulte et développement identitaire

Plusieurs auteurs (Arnett, 2000, 2007; Marcotte, 2009; Schwartz, C6té, & Arnett, 2005)
soutiennent que la vie adulte €émergente, soit la période entre 18 et 25 ans, constitue un espace

temporel prolifique aux explorations identitaires. Les milieux postsecondaires (universités,
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colléges) seraient particulierement propices a 1’exploration identitaire notamment en raison des
nouvelles relations qui y sont nouées, de I’exposition a de nouvelles idées et fagons de penser qui
favorisent la considération de valeurs et I’essai de rOles remettant en question ceux qui €taient
jusque-la endossés. Cependant, les jeunes adultes ne bénéficiant pas de ces opportunités peuvent
étre limités dans leur exploration et favoriser le statu quo (Schwartz et al., 2011; Yoder, 2000).
En effet, pour les jeunes qui éprouvent des difficultés scolaires, qui décrochent et qui ne peuvent
accéder aux milieux postsecondaires, les limites a I’exploration identitaire peuvent se traduire par
une réduction des options idé’ologiques et vocationnelles. Bien que le role du contexte
socioéconomique et €ducatif soit largement évoqué pour rendre compte du développement
identitaire plus ou moins achevé, peu d’études se sont réellement attardées a des populations de
jeunes adultes qui ne sont pas des universitaires. La prochaine section définit le concept d’identité
et fait une bréve synthése des €tudes qui ont établi des liens entre ce concept et 1’adaptation

psychosociale et scolaire.
Identité

La plupart des études récentes sur l’identité utilisent le modele théorique des statuts
identitaires (Luyckx, Klimstra, Schwartz, & Duriez, 2013; Martinussen & Kroger, 2013;
Schwartz et al., 2011). Ce paradigme €laboré par Marcia (1966) est le modele néo-eriksonnien
qui fait I’objet du plus grand nombre d’écrits scientifiques (Kroger & Marcia, 2011; Luyckx et
al., 2011; Meeus, 2011). Ce modele a résisté a de nombreuses critiques, en plus d’avoir inspiré

d’autres conceptualisations plus contemporaines (Schwartz et al., 2013).
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Les statuts identitaires. Selon la théorie de Marcia (1966), I’identité d’un individu peut
étre déterminée a travers les quatre statuts suivants : diffus, moratoire, forclos et achevé. Ces
statuts sont définis en fonction de leur emplacement sur deux dimensions complémentaires, soit
I’exploration et I’engagement. L’exploration renvoie a une période de remise en question et de
recherche des différentes options possibles quant aux rdles sociaux et aux choix de vie (Kroger &
Marcia, 2011). L’engagement concerne le degré avec lequel !individu va s’investir
personnellement dans ses choix (Kroger & Marcia, 2011). En somme, I’exploration représente la
révision et le raffinement du sens de soi alors que I’engagement refleéte le choix de s’inscrire dans

un but précis (Schwartz, 2002).

Un statut identitaire diffus est observé chez un individu qui ne se situe pas dans une
période d’exploration et qui n’est pas engagé (Kroger & Marcia, 2011). Le statut diffus est
caractéris€ par de I’apathie, un désintérét marqué ainsi qu'un manque de direction (Schwartz,
2002). Un statut identitaire moratoire s’illustre par une exploration active sans engagement et ce
statut préceéde souvent le statut achevé (Kroger & Marcia, 2011; Marcia, 2002; Schwartz, 2002)
et il se définit par un niveau actuel élevé de choix de vie potentiels considérés par I’individu
(Luyckx et al., 2011). Un statut identitaire forclés se définit par un niveau €levé d’engagement et
peu d’exploration préalable. Ce statut est caractéris€ par 1’adoption de buts, de valeurs et de
croyances déterminés par les parents ou autres sources d’autorité sans remise en question
(Schwartz, 2002). Finalement, un statut identitaire achevé se distingue par un degré élevé
d’engagement et d’exploration ou, autrement dit, par la consolidation du sens de soi suite a une

période d’exploration (Schwartz, 2002).
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Des chercheurs européens (Luyckx, Goossens, Soenens, & Beyers, 2006; Luyckx et al.,
2008; Luyckx, Schwartz, Goossens, Beyers, & Missotten, 2011) ont bonifi€ la compréhension
des processus qui sous-tendent le développement identitaire en proposant un modele théorique
dans lequel cinq dimensions distinctes sont interreliées. Ces dimensions sont représentées par
trois formes d’exploration (ruminante (ruminative), en étendue (in breadth) et en profondeur (in
depth)) ainsi que deux formes d’engagement (prise d’engagement (commitment making) et
identification a un engagement (identification with commitment)). L’exploration ruminante est
davantage associ€ée a des processus exploratoires inadaptés (Luyckx et al.,, 2008; 2011).
L’exploration en étendue concerne la cueillette d’informations, internes et externes, portant sur
une variété d’alternatives identitaires (Luyckx et al., 2011). L’exploration en profondeur
constitue I’ensemble des mécanismes d’introspection et des échanges interpersonnels portant sur
une prise d’engagement actuelle et permet de réévaluer I’engagement en question. La prise
d’engagement résulte de I’exploration en étendue et correspond au fait de déclarer des choix
solides provenant de différents domaines identitaires. L’identification a I’engagement représente
le degré de conviction que I’individu ressent envers ses engagements et a quel point ceux-ci

correspondent a ses standards personnels. En ce sens, un individu qui s’identifie a ses

engagements internalise, par le fait méme, ses choix de vie (Luyckx et al., 2008).

Le raffinement des connaissances quant a ces dimensions a donné lieu a de nouveaux
statuts identitaires. A titre illustratif, deux types de diffusion ont été identifiés dans des études
récentes (Luyckx et al., 2008, 2013; Schwartz et al., 2011). La diffusion insouciante (carefree
diffusion) est caractérisée par un niveau plus €levé de prise d’engagement et d’identificétion aun
engagement que la diffusion diffuse (diffused diffusion) alors que ce dernier type présente

davantage d’exploration ruminante. D’ autre part, des études montrent que les groupes d’individus
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qui présentent un statut identitaire forclos ne sont pas homogenes, ce statut engloberait & la fois
des individus forclos « en développement » et d’autres qui sont « résolus » (Jespersen, Kroger, &
Martinussen, 2013; Kroger, 1995). Alors que les premiers s’inscrivent dans un processus de
formation identitaire et montrent plus d’ouverture a explorer, les seconds demeurent plutdt
statiques et se différencieraient moins quant aux €léments identitaires provenant des figures

parentales.

Liens entre le développement identitaire et I’adaptation psychosociale et scolaire. Les
études montrent que les individus ayant un statut diffus obtiennent des scores faibles d’estime de
soi et de locus de contrdle interne en plus de présenter.des niveaux €levés de dépression et
d’anxiété (Schwartz et al., 2011). II appert que les jeunes adultes qui présentent un statut
identitaire diffus sont ceux qui requierent le plus d’aide et de soutien afin de faciliter la transition
a la vie adulte. Toutefois, I’adaptation des individus est susceptible de varier selon la nature de la

- diffusion (Kroger & Marcia, 2011). En effet, la diffusion insouciante caractérise des individus qui
vivent peu de détresse et d’intérét relativement a leur identité alors que la diffusion diffuse
regroupe des individus qui présentent un niveau élevé d’exploration ruminante et d’inadaptation

psychosociale (Luyckx et al., 2011, 2013; Schwartz et al., 2011).

Concernant le statut moratoire, I’exploration qui s’y rattache est généralement considérée
comme une dimension adaptée dans la plupart des modeles portant sur le développement
identitaire (Kroger & Marcia, 2011). Certes, les individus qui présentent un statut moratoire
seront prépar€s pour la transition a la vie adulte si leur exploration identitaire est productive et
qu’elle évolue vers I’engagement (Schwartz et al., 2011). Cela dit, les jeunes adultes qui

explorent de maniére ruminante plutdt que systématique ou réflexive tendent a développer des
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symptomes dépressifs et a afficher une faible estime de soi (Luyckx et al., 2011; Schwartz et al.,
2011). Ainsi, le fait d’explorer diverses avenues peut générer une certaine confusion identitaire et

un inconfort considérable chez certains individus (Schwartz et al., 2011).

De leur c6té, les individus ayant un statut forclos se sentiraient moins impliqués et moins
enthousiastes vis-a-vis de leurs engagements, possiblement a cause du fait qu’ils auraient une
vision plus restreinte de leur vie de méme que certaines lacunes a I’égard des stratégies
d’exploration a mettre en place afin de potentialiser leur développement identitaire (Luyckx et al.,
2011). En ce sens, les personnes qui présentent un statut identitaire forclos se distinguent de
celles qui ont un statut achevé par un degré d’identification moins €levé relativement a leurs
engagements (Luyckx et al., 2011, 2013). Des distinctions selon le type de forclusion indiquent
que les individus « en développement » se montrent plus ouverts, susceptibles de mieux s’adapter
et d’évoluer vers une phase moratoire. A I’inverse, les individus forclos « résolus » sont plus

rigides, ils tendent a enraciner les standards et les normes introjectés (Kroger, 1995).

Pour sa part, le statut identitaire achevé est étroitement lié au bien-étre psychologique
alors que cette association est négative lorsqu’il est question des autres statuts (Waterman, 2007).
En outre, bien que les statuts forclos et achevé présentent un degré d’estime de soi similaire, les
individus ayant un statut achevé obtiennent un score plus €levé au lieu de contrble interne
(Schwartz et al., 2011_). Ceux qui présentent un statut achevé seraient davantage en mesure
d’utiliser des modes de régulation internes afin de s’adapter lorsque nécessaire en plus de montrer
un niveau plus élevé d’autonomie (Schwartz et al., 2011; Waterman, 2007). Ce statut
constituerait une réponse plus adaptée aux défis inhérents a cette période de la vie adulte

émergente (Schwartz et al., 2011).
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A la lumiére des études recensées, il semble clair que le fait d’avoir une identité bien
définie est associ€ a une meilleure estime de soi, au bien-étre psychologique et inversement lié a
la détresse et a I’anxiété. Des écrits récents (Hardy et al., 2013; Schwartz et al., 2011; Van de
Shoot & Wong, 2012, Waterman et al., 2007) ont également li€¢ le développement identitaire a
plusieurs variables psychosociales telles que les relations interpersonnelles positives, les
conduites antisociales, les comportements a risque, la consommation de drogues et d’alcool, la
réussite scolaire et la motivation, etc. En outre, la majorité des études qui mettent en exergue ces
associations sont menées au sein d’échantillons normatifs, souvent formés d’étudiants
universitaires et collégiaux (Schwartz, 2005). Parmi les recherches qui se sont penchées sur
d’autres échantillons, plus précisément aupres de jeunes adultes raccrocheurs, Marcotte et
Ringuette (2011) ont montré que ’estime de soi et le lieu de contrdle interne sont associ€s
positivement a ’implication scolaire d’une part, et que, d’autre part, I’implication scolaire des
jeunes hommes est influencée positivement par leur degré d’exploration identitaire tandis que du
coté des jeunes femmes, c’est le niveau d’engagement qui augmenterait leur implication dans le
travail scolaire. Selon Tinto (2006), I’implication scolaire favoriserait la qualité des efforts, les
apprentissages et la persévérance. En outre, I’implication scolaire est positivement associ€ée au
bien-étre psychologique et permet d’optimiser le fonctionnement scolaire (Brault-Labbé & Dubé,
2010). L’ implication scolaire représente une variable d’autant plus pertinente a inclure dans les
études étant donné ses liens avec le développerhent de D’identit€é ainsi que son role dans

I’adaptation psychosociale et la réussite scolaire.
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Pertinence de I’étude

Malgré que les liens entre le développement identitaire, 1’estime de soi, le bien-€tre
psychologique et la réussite scolaire soient bien documentés, le corpus d’études disponibles est
largement basé sur des échantillons de collégiens ou d’universitaires. Ainsi, peu d’études ont
permis de comparer des groupes de jeunes adultes issus de contextes différents. C’est
précisément a ce besoin que la présente recherche veut répondre en mettant en perspective deux
groupes de jeunes femmes: des universitaires et des raccrocheuses inscrites a la formation
générale des adultes. Le choix d’un échantillon exclusivement féminin s’appuie sur la prémisse
que les femmes qui décrochent vivent une stigmatisation sociale plus grande (Marchand, 2012;
Solar & Thériault, 2013) qui est _susceptible d’accentuer les différences entre ces dernieres et les
jeunes femmes universitaires. En outre, des auteurs suggérent que des études futures ciblent plus
spécifiquement les femmes apprenantes considérant leur grande vulnérabilité psychologique ainsi
que leurs responsabilités socioéconomiques et familiales (Marchand, 2012; Solar & Thériault,

2013).

La prochaine section présente brievement les centres d’éducation aux adultes qui

constituent le principal dispositif de raccrochage scolaire au Québec.

Les centres d’éducation aux adultes

Au Québec, la formation générale des adultes constitue un secteur d’enseignement d’une

importance capitale pour la persévérance scolaire et I’obtention d’un premier diplome (Baril &
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Bourdon, 2014; Cauvier & Desmarais, 2013; Marcotte, Lachance, & Lévesque, 2011). La plupart
des jeunes adultes qui ont déja décroché tendent a s’inscrire dans une démarche de raccrochage
scolaire au sein d’un centre d’éducation aux adultes afin de se qualifier et d’entreprendre, pour
certains, des études postsecondaires (Statistique Canada, 2010). Le passage a la formation
générale des adultes joue un réle indéniable pour se construire et faire des choix (Marcotte,
Cloutier, & Fortin, 2010; Marcotte et al., 2011). Ainsi, ’éducation des adultes peut agir comme
catalyseur dans la vie des jeunes en transition et contribuer a la construction de projets de vie
jusque-la inaccessibles pour des individus qui se sont longtemps sentis a I’écart en milieu scolaire
(Marcotte et al., 2011; Villemagne, 2011). Malgré le réle important que jouent ces établissements
pour la diplomation au Québec, peu d’études s’inté€ressent au raccrochage scolaire, les recherches
portant plus fréquemment sur le décrochage et les décrocheurs eux-mémes (d'Ortun, 2009;
Marcotte, 2012; Raymond, 2008). Par ailleurs, les connaissances relatives au développement
identitaire et a ’adaptation psychosociale se limitent souvent, quant a elles, a des échantillons
d’étudiants postsecondaires (Marcotte & Ringuette, 2011; Schwartz, 2005). Pourtant, la fagon
dont 'l’identité se développe et influence les jeunes adultes qui s’inscrivent dans des parcours
éducationnels marginaux constitue une piste particulicrement prometteuse pour améliorer le
soutien offert aux jeunes raccrocheurs. La présente étude veut précis€ément contribuer a ces
besoins de connaissances en contrastant le développement identitaire et |’adaptation

psychosociale et scolaire d’un groupe de raccrocheuses et d’un groupe d’universitaires.

Objectifs de I’étude

Compte tenu de la pertinence sociale et scientifique de s’intéresser aux jeunes femmes qui

se donnent une seconde chance d’obtenir un dipldme de qualification minimale et considérant
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I’identité en tant que variable clé dans le développement du jeune adulte et ses liens avec

I’adaptation psychosociale et scolaire, la présente €tude vise a :

1) Comparer les statuts, les processus et les dimensions identitaires des deux groupes de
jeunes femmes;

2) Comparer les deux groupes en ce qui a trait a la détresse psychologique et a I’implication
scolaire;

3) Vérifier s’il existe des patrons d’association distinctifs entre le développement identitaire

et les variables d’adaptation psychosociale et scolaire selon les groupes.

Méthodologie

Provenance des échantillons

L’échantillon des jeunes femmes raccrocheuses est tiré d’une étude menée par Marcotte,
Cloutier et Fortin (2010) aupres de jeunes 16-24 ans inscrits a la formation générale des adultes
provenant de la Mauricie, de I’Estrie et de la Capitale-Nationale. Cette étude s’est intéressée
notamment aux caractéristiques psychosociales et scolaires de ces jeunes en questionnant a la fois
leurs expériences passées et leurs réalités actuelles. L’échantillon des jeunes femmes
universitaires provient d’une étude en cours également dirigée par Marcotte dont la premicre
collecte de données eut lieu en 2011, a I’Université du Québec a Trois-Rivieres. Cette étude porte
sur I’identité, la motivation et 1’adaptation des étudiants universitaires qui poursuivent leurs

études dans un programme axé sur l’intervention psychosociale. Dans le cadre de ces deux
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recherches, les participants ont complété sur les heures de classe, volontairement et de maniére

€clairée, une série de questionnaires quantitatifs de type papier crayon.

Participants

Au total, 175 jeunes femmes agées de 18 a 25 ans ont participé a cette étude. Ces jeunes
femmes sont réparties en deux groupes selon leur contexte éducatif. Le premier groupe est
constitué de 85 jeunes femmes inscrites dans une démarche de raccrochage scolaire a la
formation générale des adultes. Le deuxieme groupe est composé de 90 étudiantes universitaires
qui poursuivent leurs études dans un programme de premier cycle en psychoéducation. Les
jeunes femmes raccrocheuses présentent un age moyen de 20,28 ans (ET = 1,78). Chez les
étudiantes universitaires, la moyenne d’4ge est de 20,72 ans (ET = 1,64). I n’y a pas de
différence statistiquement significative entre 1’dge moyen des deux groupes. Les analyses de chi-
carré montrent que les jeunes femmes inscrites dans une démarche de raccrochage scolaire sont
plus souvent des méres que les jeunes femmes universitaires (X* (1, n=175) = 18,06; p < 0,001).
En effet, les données indiquent que 20 (23,5 %) jeunes femmes a la formation générale des
adultes sont des meres alors que deux (2,2 %) jeunes femmes universitaires ont mentionné avoir
un ou des enfants. Il n’y a pas de lien significatif entre le contexte éducatif et le fait d’€tre en
couple ou non et le fait d’habiter chez ses parents ou non. Cependant, les jeunes femmes
universitaires sont plus souvent en emploi que les jeunes femmes inscrites a la formation générale
des adultes (X2 (1, n = 175) = 54,90; p < 0,001). Ainsi, les données montrent que 86,7 % des

universitaires occupent un emploi rémunéré contre 31,8 % des raccrocheuses.
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Instruments de mesure

Informations générales. Un questionnaire maison a été utilisé pour colliger les
renseignements personnels et familiaux. Il comporte des questions a choix fermés et a réponses
ouvertes portant sur 1’age, le statut civil, le statut résidentiel, I’emploi, le niveau de scolarité des

parents, le fait d’avoir un enfant ou non, le lieu de naissance (Québec ou autre pays), etc.

Identité. Une version frangaise du Ego Identity Process Questionnaire (EIPQ) (Balistreri,
Busch-Rossnagel, & Geisinger, 1995) est utilisée pour évaluer le développement identitaire. Cet
instrument auto-rapporté est congu de maniere a mesurer les dimensions d’engagement et
d’exploration selon huit domaines soit l’occupation, la religidn, la politique, les valeurs, la
famille, I’amitié, les amours et les rdles sexuels. Il comprend 32 items dont 12 nécessitent une
cotation inversée. Les items doivent étre répondus selon une échelle de type Likert en six points
allant de « Tout a fait en désaccord » a « Tout a fait en accord ». Les 16 items correspondant
respectivement a chacune des deux dimensions du développement identitaire sont additionnés
séparément de maniére a constituer un score continu se situant entre 16 et 96. Les coefficients
alpha mentionnés dans 1’étude de valiciation de 'EIPQ (Balistreri et al., 1995) sont 0,75 pour
I’engagement et 0,76 pour ’exploration. Pour constituer les statuts, les points de césure de 62
pour I’engagement et de 66 pour I’exploration sont utilisé€s. Ainsi, le statut diffus correspond a
deux scores situ€s sous les points de césure, le statut achevé correspond a deux scores au-dessus
ou €gaux aux points de césure, le statut moratoire correspond a un score d’exploration au-dessus
ou €gal a 66 et un score d’engagement en dessous de 62 et, finalement, le statut forclos
correspond a un score au-dessus ou €gal a 62 pour ’engagement et un score inférieur a 66 pour

I’exploration.
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Détresse psychologique. L’indice de détresse psychologique de I'Enquéte de Santé
Québec (IDPESQ-14) (Préville, Boyer, Potvin, Perrault, & Légaré, 1992) est une version abrégée
de I'IDPESQ-29. Ce questionnaire auto-rapporté comprend 14 items répartis selon quatre
facteurs : dépression (6 items), anxiété (2 items), irritabilité€ (4 items) et problemes cognitifs (2
items). L’individu doit répondre aux énonce€s selon son état au cours de la derniere semaine sur
une €chelle de type Likert en quatre points allant de « Jamais » a « Treés souvent ». La cohérence
interne de I’IDPESQ-14 est excellente avec un alpha de Cronbach de 0,89 pour I’ensemble des

items (Préville et al., 1992).

Estime de soi. L’Echelle d’estime de soi de Rosenberg (EES) (Vallieres & Vallerand,
1990) administrée aupres de 1’échantillon universitaire, comprend 10 items, dont cinq nécessitent
une cotation inversée. Les énoncés sont répondus selon une échelle de type Likert en quatre
points allant de « Tout a fait en désaccord » & « Tout a fait en accord ». Cette échelle s’intéresse a
la perception que la personne a d’elle-méme. Le coefficient de cohérence interne rapporté par
Valliéres et Vallerand (1990) est de 0,90, ce qui indique une excellente fidélité de I’instrument.
Chez les apprenantes raccrocheuses, I’estime de soi a ét€ évaluée avec une version frangaise de la
sous-€chelle « estime de soi globale » du Self-Description Questionnaire (SDQ-II) (Guérin,
Marsh, & Famose, 2003). Ce questionnaire comprend 10 items, dont cing sont a cotation
inversée. Les énoncés sont répondus selon une €chelle de type Likert en six points allant de
« Faux » a « Vrai ». Au méme titre que I'EES, cette échelle s’intéresse au regard que I’individu
porte sur lui-méme. Les auteurs rapportent un alpha de Cronbach de 0,87 pour la sous-échelle

« estime de soi », ce qui indique une treés bonne cohérence interne (Guérin et al., 2003).
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Implication scolaire. Cette mesure, créée a partir du questionnaire sur les expériences a
I’école utilisé dans I’Etude longitudinale sur les difficultés d’adaptation sociale et scolaire
(ELDASS) menée par Fortin, Marcotte, Potvin et Royer (2000) comprend sept items, dont deux
éont a cotation inversé€e. Les énoncés sont répondus selon une échelle de type Likert en cing
points allant de «Jamais» a «Toujours». Ce questionnaire mesure les dimensions
comportementale (4 items), affective (2 items) et cognitive (1 item) de I’implication scolaire

(Marcotte & Ringuette, 2011).
Analyses statistiques

Pour les besoins de la présente étude, une base de données SPSS a été créée afin de
fusionner les informations relatives aux deux groupes de jeunes femmes pour procéder aux
analyses statistiques. Tout d’abord, des analyses descriptives ont été effectuées de maniere a
dresser un portrait des participantes. Ensuite, des analyses bivariées telles que des tests de chi-
carré, des corrélations et des tests 7, ont ét€ réalisées dans le but de mettre en contraste les réalités
psychologiques et scolaires des jeunes femmes raccrocheuses et universitaires. Les résultats sont

présentés dans la section qui suit.
Résultats

Afin de répondre au premier objectif de I’étude visant a comparer les statuts, les processus
et les dimensions identitaires des deux groupes de jeunes femmes, une analyse de chi-carré a été
réalis€e de maniere a déterminer s’il existe une association entre les statuts identitaires et la

provenance de I’échantillon. Le résultat confirme un lien modéré statistiquement significatif entre
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les statuts identitaires et le contexte €ducatif (X2 (3, N = 175) = 8,90; p < 0,05). Les données
indiquent notamment que pres de la moitié (48,2 %) des jeunes femmes inscrites a la formation
générale des adultes présentent un statut identitaire forclos comparativement a moins du tiers des
jeunes femmes universitaires (28,9 %). En outre, le statut identitaire diffus semble plus présent
chez les étudia;ltes de I"université que chez les raccrocheuses avec des taux respectivement de
30,0 % et 15,3 %. Le statut identitaire achevé se distribue €galement entre les deux groupes de
Jeunes femmes avec un taux identique de 20,0 %. Le statut identitaire moratoire est plus
représenté chez les universitaires (21,1 %) que chez les raccrocheuses (16,5 %). Le tableau 1

présente la distribution des statuts identitaires selon les groupes.

Tableau 1. Distribution des statuts identitaires selon les deux groupes de jeunes femmes

Formation générale des Université
adultes (n=90)
(n =85)
Statuts n Yo n %
identitaires
Achevé 17 20,0 18 20,0
Forclos 41 482 26 28,9
Moratoire 14 16,5 19 21,1
Diffus 13 15,3 27 30,0

Note. X* (3, N = 175) = 8,90, p < 0,05.

Dans le but de connaitre les distinctions plus spécifiques entre les deux groupes de jeunes
femmes au chapitre du développement identitaire et plus spécifiquement des domaines de
I’identité (objectif 1), une série de tests ¢ a €t€ effectuée a partir des items de I’Ego Identity
Process Questionnaire (EIPQ). Le tableau 2 permet de constater les différences de moyennes
selon les items préalablement catégoris€s sous le domaine auxquels ils se rapportent. Les résultats
montrent que des différences significatives touchent les items portant sur les domaines suivants :

roles sexuels (4 items: ex. Mes idées sur les roles réservés aux femmes et aux hommes ne
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changeront jamais) et valeurs (2 items : ex. Je ne suis pas certain(e) que mes valeurs actuelles
solent les meilleures pour moi). Pour le domaine des roles sexuels, les moyennes indiquent que
les jeunes femmes inscrites a la formation générale des adultes sont plus engagées et qu’elles
explorent. A I’inverse, pour items associés aux valeurs, les raccrocheuses sont portées a explorer

davantage que les universitaires avant de se fixer quant aux valeurs choisies.

Tableau 2. Comparaison entre les jeunes femmes inscrites a la formation générale
des adultes et celles inscrites a I’université sur des items du EIPQ

Formation générale des Université
adultes (n = 85) (n =90)
Domaine et items M ET M ET !
du EIPQ
Roles sexuels
Item 6 (Expl.) 3,65 1,93 2,89 1,48 2,91%*
Item 8 (Eng.) 4,55 1,58 3,57 1,41 4,36%**
Item 17 (Eng.) 3,56 1,76 2,60 1,35 4,06%**
Item 25 (Eng.) 342 1,90 2,37 1,19 4,38%*%*
Valeurs
Item 20 (Expl.) 3,74 1,75 3,22 1,37 2,16*
Item 29 (Eng.) 2,48 1,59 1,89 1,16 2,77*%*

Note. Expl. = Exploration; Eng. = Engagement; Les items 6 et 29 nécessitent une
cotation inversée.
* p<0,05. ** p<0,01. ***p <0,001.
Dans le but de dégager les distinctions entre les deux groupes de jeunes femmes a propos

de I'identit€ (exploration et engagement) (objectif 1), de la détresse psychologique et de

I’implication scolaire (objectif 2), une série d’analyses de comparaison des moyennes a été
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effectuée. En ce qui a trait a I’identité, les résultats (tableau 3) du test ¢ indiquent qu’au sujet de la
dimension Engagement, il existe une différence statistiquement significative (#(173) = 2,68, p <
0,01) entre les moyennes des jeunes femmes inscrites a la formation générale des adultes et celles
inscrites a ’'université. En effet, les raccrocheuses présentent un niveau d’engagement identitaire
plus élevé (M = 64,38; ET = 9,86) que les étudiantes universitaires (M = 60,79; ET = 7,80). A
contrario, pour la dimension Exploration, le test t effectué ne confirme pas I’existence d’une
différence statistiquement significative (¢#(173) = 1,01; p > 0,05) entre les moyennes des
raccrocheuses (M = 62,81; ET = 10,24) et celles des étudiantes universitaires (M = 64,38; ET =

9,73).

A T'Indice de détresse psychologique de I'Enquéte de Santé Québec (IDPESQ-14),
I’analyse de comparaison des moyennes montre qu’il existe une différence statistiquement
significative (#(173) = 5,60; p < 0,001) entre les moyennes des jeunes femmes de la formation
générale des adultes et celles de ’université. En effet, les raccrocheuses présentent un niveau de
détresse psychologique plus élevé (M = 33,05; ET = 8,98) que les étudiantes universitaires (M =

26,59; ET =6,11).

Sur le plan de I’implication scolaire, le test ¢ ne confirme pas I’existence d’une différence
statistiquement significative (#(173) = 1,12; p > 0,05) entre les moyennes des apprenantes a la
formation générale des adultes (M = 28,26; ET = 3,93) et celles des étudiantes a I’université (M =
27,67; ET = 2,95). Une analyse plus approfondie (non rapportée dans un tableau) montre que,
parmi les trois composantes de I’implication scolaire (comportementale, affective, cognitive), il
existe une différence statistiquement significative (#(173) = 2,34; p < 0,05) entre les moyennes

des deux groupes de jeunes femmes seulement en ce qui concerne la composante
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comportementale de I’implication scolaire (ex. Lorsque je ne comprends pas, je demande des
explications). En effet, les raccrocheuses présentent un niveau plus élevé d’implication
comportementale (M = 16,01; ET= 2,67) que les universitaires (M = 15,16; ET = 2,16).

Tableau 3. Comparaison entre les jeunes femmes inscrites a la formation générale
des adultes et celles inscrites a ’université sur les variables a I’étude

Formation générale des Université
adultes (n = 85) (n=90)

Variable M ET M ET t
Exploration 62,81 10,24 64,38 9,73 1,01
Engagement 64,38 9.86 60,79 7,80 2,68%*

Détresse 33,05 8,98 26,59 6,11 5,60%**

psychologique
Implication 28,26 3,93 27,67 2,95 1,12
scolaire

** p < 0,01. ***p < 0,001,

Considérant qu’il existe un lien entre 1’identité et le contexte éducatif (objectif 1), une
analyse de chi-carré a été conduite afin de déterminer si une telle association apparait également
pour la détresse psychologique selon le groupe de jeunes femmes (objectif 2). Le test de chi-carré
(tableau 4) montre que les jeunes femmes inscrites dans une démarche de raccrochage scolaire se
retrouvent plus souvent au-dessus du seuil clinique de détresse psychologique que les jeunes
femmes universitaires (X2 (1, n = 175) = 10,10; p < 0,001). Les résultats indiquent que 43,5 %
des raccrocheuses présentent un niveau de détresse psychologique supérieur au seuil clinique
alors que chez les universitaires, cette proportion atteint 21,1 %. Le seuil clinique utilisé est fixé
a 33,33 chez les jeunes femmes de 15 & 24 ans, cela correspond au 80°™ percentile (Préville et al,

1992).
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Tableau 4. Distribution de la détresse psychologique selon les deux groupes
de jeunes femmes

Formation générale Université
des adultes (n = 85) (n =90)
Variable n %o n %o X2
Seuil clinique de détresse 10,10%**
psychologique
Oui 37 43,5 19 21,1
Non 48 56,5 71 78,9

*p < 0,05. ** p < 0,01. *¥*p < 0,001.

Afin de dégager les patrons d’association distinctifs selon les deux groupes de jeunes
femmes (objectif 3), des analyses corrélationnelles ont €été effectu€es en prenant en compte
I’estime de soi, la détresse psychologique, les deux dimensions de I’identité, soit I’exploration et

I’engagement, ainsi que I’implication scolaire.

Sur le plan de I’identité des jeunes femmes, les analyses corrélationnelles présentées dans
le tableau 5 n’indiquent pas de liens statistiquement significatifs entre le développement
identitaire des raccrocheuses (exploration et engagement) et les autres variables 4 I’étude. A
I’opposé, chez les €tudiantes universitaires, les résultats montrent qu’il existe un lien faible
statistiquement significatif entre 1’engagement identitaire et la détresse psychologique (r = 0,22;
p < 0,05) ainsi qu’entre I’engagement identitaire et ’estime de soi (r = 0,23; p < 0,05). De plus, il
existe un lien faible statistiquement significatif entre 1’exploration identitaire et 1’implication

scolaire (r = 0,23; p < 0,05).

En ce qui concerne la détresse psychologique, les résultats montrent qu’il existe un lien
modéré statistiquement significatif entre la détresse psychologique et 1’estime de soi aussi bien

chez les jeunes femmes inscrites dans une démarche de raccrochage scolaire (r = 0,45; p < 0,01)
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que chez les étudiantes universitaires (r = 0,47; p < 0,01). En outre, chez les apprenantes a la
formation générale des adultes, les analyses corrélationnelles n’indiquent pas de liens
statistiquement significatifs entre la détresse psychologique et les autres variables a 1’€tude. A
contrario, chez les étudiantes universitaires, les résultats montrent qu’il existe un lien modéré
statistiquement significatif entre la détresse psychologique et I’engagement identitaire (r = 0,22;

p < 0,05) ainsi qu’entre la détresse psychologique et I’implication scolaire (r = 0,47; p <0,01).

Tableau 5. Corrélations entre les variables pour chacun des groupes de jeunes femmes

Variable 1 2 3 4 5

1. Estime de soi 1 -0,45%* 0,08 0,21 0,43**
2. Détresse psychologique -0,47%* 1 -0,07 0,03 -0,17
3. Engagement 0,23* -0,22%* 1 -0,42%* 0,15
4. Exploration 0,19 0,02 -0,08 1 -0,07
5. Implication scolaire 0,32%* -0,47** 0,11 0,23* 1

Note. Haut de la diagonale = Formation générale des adultes; Bas de la diagonale = Université
*p<0,05. ** p <0,01.

Discussion

Cette étude s’est intéress€e aux jeunes femmes qui s’inscrivent dans une démarche de
raccrochage scolaire en les comparant a des jeunes femmes universitaires du méme groupe d’age.
Considérant qu’il existe peu d’études scientifiques portant sur les réalités psychologiques et
scolaires des jeunes qui retournent sur les bancs d’école, cette étude vise a documenter 1’identité

de jeunes femmes issues de contextes éducatifs distincts et a mettre en exergue les liens entre ce
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construit développemental et leur adaptation psychosociale et scolaire. La discussion est
présentée suivant I’ordre des objectifs de I’étude soit : 1) Comparer le développement identitaire
des deux groupes de jeunes femmes; 2) Comparer les deux groupes en ce qui a trait a la détresse
psychologique et a I’implication scolaire; et 3) Vérifier s’il existe des patrons d’association

distinctifs entre les variables de I’étude selon les groupes.

Le développement identitaire

Le statut forclos. La majorité des jeunes femmes inscrites a la formation générale des
adultes présentent un statut identitaire forclos, lequel est caractéris€é par un niveau élevé
d’engagement et peu d’exploration. Ainsi, ces jeunes femmes se sont fixées trés t6t dans leur
parcours relativement a leurs choix de vie. On peut poser I’hypothése que cet engagement
précoce s’explique en pértie parce que ces jeunes femmes évoluent dans des contextes éducatifs
et familiaux qui offrent peu d’opportunit€s d’expldrer. Corollairement, ces jeunes femmes
faiblement scolarisé€es entrevoient moins d’avenues possibles et s’inscrivent donc plus t6t dans
une trajectoire prédéterminée. Dans ce contexte, il est probable que l’engagement identitaire
précoce non précédé d’une période d’exploration constituerait un facteur de résilience pour ces
jeunes femmes qui présentent un parcours vulnérabilisant. En effet, des auteurs ont mis en
exergue le rble protecteur de I’engagement identitaire (Hardy et al.,, 2013). Comme les
engagements servent d’ancrage a la personne pour un ensemble de rdles sociaux (Schwartz et al.,
2013), le statut forclos semble adapté aussi longtemps que la personne peut s’appuyer sur des
normes et des standards établis. Cependant, si les jeunes femmes sont confrontées a des
changements brusques au cours de leur vie, il est possible que ce statut soit moins favorable a

leur adaptation compte tenu du caractere plus rigide de 1’identité forclose (Luyckx et al., 2013;
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Schwartz et al., 2013). Finalement, on peut poser l’hypothése que les deux groupes de jeunes
femmes s’inscrivent majoritairement dans une forme différente de forclusion («en
développement » ou « résolu ») selon leur contexte éducatif. Eventuellement, une analyse plus
approfondie des différences a I’intérieur du statut identitaire forclos apporterait un éclairage sur

les liens entre le type de forclusion et le contexte éducatif.

Le statut moratoire. Les étudiantes universitaires se retrouvent en plus grande
proportion au sein du statut identitaire moratoire que les raccrocheuses. Si les plus scolarisées
explorent davantage, ¢’est possiblement parce que le milieu universitaire leur offre de multiples
opportunités a envisager avant que ces jeunes femmes se fixent sur des choix précis (Schwartz et
al.,, 2011). L’exploration est facilité¢e par un contexte favorable en termes de conditions
socioéconomiques. En effet, les établissements d’enseignement les plus favorisés montrent une
prépondérance d’étudiants qui explorent activement le domaine scolaire (Lannegrand-Willems &
Bosma, 2006). Qui plus est, les individus regroupés au sein du statut identitaire moratoire, que
leur exploration soit classique ou ruminante, sont par définition au cceur d’une période charniére
durant laquelle ils considerent différentes avenues potentielles. Il importe de considérer que ce
processus d’exploration peut impliquer un sentiment d’inquiétude ou de préoccupation quant a la

possibilité de faire le mauvais choix (Schwartz et al., 2013).

Le statut achevé. Les deux groupes de jeunes femmes ayant participé a la présente étude
s’inscrivent au sein du statut identitaire achevé dans une proportion identique. Nonobstant les
défis et les écueils passés et présents, une raccrocheuse sur cinq présente un statut identitaire
achevé au moment de la prise de mesure. Les études sur I'identité avancent de maniére

consensuelle que le statut identitaire achevé est celui qui favorise une plus grande adaptation
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(Kroger & Marcia, 2011; Schwartz et al., 2011). A titre illustratif, une identité consolidée et
cohérente est en lien avec la capacité de faire des choix de vie sains et la prévention des
comportements a risque (Schwartz et al., 2013) et le fait de considérer différentes alternatives
avant d’€tablir des engagements identitaires prédit le bien-étre ressenti (Waterman, 2007). Selon
les résultats d’une méta-analyse récente (Ryeng, et al., 2013), il ressort que seul le statut achevé
est 11€ positivement a I’estime de soi alors que les trois autres statuts sont associés négativement a

I’estime de soi.

Le statut diffus. Chez les universitaires, le statut identitaire diffus est le statut le plus
prévalent. En outre, deux fois plus de jeunes femmes universitaires que de raccrocheuses se
retrouvent dans ce statut. Bien que ce statut soit habituellement associé a un moins bon niveau
d’ajustement psychosocial, des études apportent des nuances sur la diffusion en distinguant deux
sous-types soit la diffusion diffuse et la diffusion insouciante (Luyckx et al., 2005; Luyckx et al.,
2008). 1l ressort que ces deux sous-types de diffusion peuvent étre associ€s a une meilleure ou
une moins bonne adaptation selon les contextes socioculturels. Néanmoins, il est clair que la
diffusion, peu importe sa forme, est souvent associ€ée a des niveaux faibles de bien-étre
psychologique (Schwartz et al.,, 2013). Dans la présente étude, le questionnaire utilisé€ afin
d’évaluer le développement identitaire ne permet pas de discriminer ces deux sous-types de
diffusion. Toutefois, mentionnons qu’il est plausible de croire que les universitaires qui amorcent
une formation en psychoéducation, qui constitue dans la plupart des cas une premiere admission a
I’Université, sont susceptibles de vivre une période de transition qui nécessite une adaptation.
Mackean (2011) soutient que I’entrée a I’universit€ comporte souvent ’intégration d’un nouveau
milieu géographique, I’éloignement de la famille et le changement du réseau d’amis ce qui

contribue a augmenter le niveau de détresse, particulierement a la premiére session. Comme
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I’échantillon formé d’universitaires a ét€ sondé en début de parcours, il est probable que la perte
de repéres et la détresse vécue agissent temporairement sur leur identité pergue, ce qui

expliquerait la forte proportion de jeunes femmes ayant un statut diffus.

Les domaines de ’identité tels que mesurés par I’EIPQ. Les statuts identitaires et les
processus qui les sous-tendent operent a travers un ensemble de domaines tels que la politique, la
religion, les valeurs, la famille, les amitiés, les relations amoureuses, les roles sexuels, la vie
professionnelle (Schwartz et al., 2013). Considérant que I’identité se développe de maniere
inégale entre ces différents domaines, I’utilisation d’une mesure permettant de discriminer les
domaines dans I’étude de I’identité est d’ailleurs recommandée (Goossens, 2001). Au chapitre du
développement identitaire, les différences entre les groupes d’individus et les contextes sont
souvent sous-estimées, une analyse par domaine permet de cerner ces différences (Goossens,
2001). En ce sens, des analyses par items ont €té effectuées afin de comparer les moyennes des
deux groupes de jeunes femmes selon les domaines représentés par I’EIPQ et mentionnés ci-haut.
Dans la présente étude, en ce qui concerne le domaine des valeurs, il ressort que les jeunes
femmes raccrocheuses semblent explorer davantage et €tre moins engagées sur ce domaine
comparativement aux autres domaines au sein desquels elles montrent systématiquement un
niveau plus élevé d’engagement ainsi qu’un degré plus faible d’exploration. A cet égard, il est
possible que ces jeunes femmes ne soient pas tout a fait en accord avec les valeurs véhiculées par
leur milieu. Elles seraient donc plus enclines a requestionner ces valeurs qu’elles souhaitent
redéfinir avant de se fixer dans ce domaine. En effet, le fait de s’inscrire dans une démarche
positive telle qu’un raccrochage scolaire peut générer une remise en question des valeurs
initialement endossé€es par les jeunes femmes (Marcotte et al., 2011). En ce qui a trait au domaine

des rOles sexuels, des €tudes avancent que les jeunes femmes moins Scolarisées sont plus enclines
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a endosser des roles traditionnellement féminins et qu’elles regoivent plus souvent du soutien
financier de la part du conjoint (Chauchat & Labonne, 2006; Cohen et al., 2003). En outre, au
sein du groupe des raccrocheuses se retrouvent plusieurs jeunes meres et les études montrent
également que ces jeunes meres semblent rechercher des modes de vie dans lesquels les roles des
hommes et des femmes sont clairement délimités (Frechon, 2005; Marchand, 2012). Considérant
que les individus qui tendent vers la forclusion s’engagent typiquement au sein de roles
particulierement stéréotypés et normatifs, il semble que le fait qu’une proportion importante de
jeunes femmes raccrocheuses présente un statut identitaire forclos soit cohérent avec ce résultat

relatif au domaine des réles sexuels.

Le développement identitaire et I’adaptation psychosociale et scolaire

Les dimensions de P’identité : éxploration et engagement. Au sein du groupe des jeunes
femmes inscrites a la formation générale des adultes, il ressort que plus elles sont engagées,
moins elles explorent ou ont exploré différentes avenues identitaires. Cette association négative
entre les deux dimensions du développement identitaire n’est pas observée chez les universitaires.
Ce résultat est cohérent avec le fait qu’une majorité de jeunes femmes inscrites a la formation
générale des adultes présente un statut identitaire forclos. En effet, si la plupart des jeunes adultes
n’ont généralement pas encore endossé des rdles adultes formels (Schwartz et al., 2013), il appert
que les jeunes femmes inscrites a la formation générale des adultes semblent assumer trés tot
certains rdles adultes surtout si lorsque I’on considere que plus d’une raccrocheuse sur cing est

déja mere.
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Chez les jeunes femmes universitaires, un niveau d’engagement identitaire €levé est
associé a une estime de soi €levée et a un degré de détresse psychologique faible. Ces résultats
sont cohérents avec les études qui mettent en exergue les liens entre I’engagement et 1’adaptation
(Kroger & Marcia, 2011; Schwartz et al., 2011). Les individus ayant une identité plus mature
présentent une meilleure santé mentale et un plus grand bien-€tre psychologique tout en €tant
moins portés a adopter des comportements a risque (Hardy et al., 2013). De plus, ceux qui ont un
niveau d’engagement élevé présentent généralement moins de symptomes d’anxiét€ et de
dépression en plus d’avoir une meilleure estime de soi (Hardy et al., 2013). En somme, les
individus qui sont plus engagés semblent mieux adaptés. Le fait de s’engager dans des choix de
vie réduit la rumination et les inquiétudes en plus d’augmenter le degré de cohérence interne

lequel contribue a réduire les symptomes d’anxiété et de dépression (Luyckx et al., 2008, 2010).

Malgré ces résultats cohérents avec les €crits scientifiques en ce qui concerne les liens
entre 1’engagement identitaire et I’adaptation psychosociale pour le groupe des jeunes femmes
universitaires, il appert que ces associations ne sont pas observées au sein du groupe des
raccrocheuses. Dans une perspective développementale, il est possible que cette dimension de
I’identité soit formée de maniere distinctive entre les deux groupes et, a I’évidence, I’engagement
ne semble pas remplir son role protecteur chez les jeunes femmes plus vulnérables. En effet, le
sens de I’identité est fond€ sur les engagements de I’individu dans des domaines psychosociaux
significatifs, les engagements peuvent avoir un caractere assigné ou peuvent étre plutot choisis
apres une période d’explorations des alternatives (Lannegrand-Willems & Bosma, 2006). 1l est
possible que I’engagement identitaire des raccrocheuses ait un caractére assigné, étant donné les

limites contextuelles a I’exploration, ce qui expliquerait que cet engagement n’est pas associ€ a
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une estime de soi plus €levée et a un niveau de détresse psychologique plus faible, tel qu’observé

chez les universitaires et rapporté dans la plupart des études sur I’identité.

Détresse psychologique et estime de soi. Les résultats indiquent que les raccrocheuses
présentent un niveau €levé de détresse psychologique et qu’une proportion importante d’entre
elles se situent au-dessus du seuil clinique. Malgré une différence significative entre les deux
groupes au plan de la détresse psychologique, il ressort que la présence de symptomes anxieux et

dépressifs est indéniable chez les universitaires également.

En outre, il semble que la détresse psychologique jouerait un rdle crucial chez les
étudiantes universitaires €tant donné ses associations négatives avec 1’engagement, ’estime de
soi et I’implication scolaire alors que chez les raccrocheuses, cette relation négative est observée
de maniére statistiquement significative avec 1’estime de soi exclusivement. Ainsi, la détresse
psychologique, quoique plus présente chez les raccrocheuses, semble avoir un impact moindre en
ce qui a trait a leur engagement identitaire et leur implication scolaire. On peut penser que pour
les raccrocheuses, les dimensions scolaire et identitaire ne sont pas au cceur de leurs
préoccupations (Marcotte et al., 2011). En effet, I’étude de Marcotte et ses collaborateurs (2010)
a mis en évidence les vulnérabilit€s pass€es (maltraitance, placement) et présentes (soucis
financiers et difficultés relationnelles) qui caractérisent les jeunes femmes inscrites dans une
démarche de raccrochage. Ainsi, 1l est possible que la détresse psychologique soit li€e a d’autres
. spheres plus prégnantes de leur vie. Il n’en demeure pas moins qu’il existe un lien important chez
les deux groupes entre détresse psychologique et estime de soi. Des associations similaires entre
ces deux variables clés de I’adaptation psychosociale sont également mises en évidence dans des

¢tudes récentes (Besser & Zeigler-Hill, 2014; Sowislo & Orth, 2013).
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D’ailleurs, I’estime de soi semble étroitement liée a I'implication scolaire des jeunes
femmes, et ce tant chez les universitaires que chez les raccrocheuses. En ce qui a trait a
I’ensemble des variables associées a l’implication scolaire, les analyses corrélationnelles
montrent un plus grand nombre d’associations significatives entre les variables de la présente
étude chez les universitaires que chez les raccrocheuses. Outre 1’estime de sol, on peut poser
I’hypothese que d’autres variables non mesurées dans cette étude entrent en jeu dans
I’implication scolaire des raccrocheuses. De plus, chez les universitaires, un niveau de détresse
psychologique plus élevé est en lien avec moins d’implication scolaire alors que la détresse
psychologique des raccrocheuses ne semble pas influencer la qualité de leur implication scolaire.
Cette observation vient appuyer ’hypothése que d’autres variables pourraient jouer un role de
protection entre la détresse psychologique et I’implication scolaire, surtout lorsque 1’on considere
que les raccrocheuses vivent significativement plus de détresse psychologique, mais qu’il

n’existe pas de différence entre les moyennes des deux groupes de jeunes femmes quant a leur

implication scolaire.

Limites de I’étude

Cette étude comporte certaines limites méthodologiques. Tout d’abord, I’instrument de
mesure utilis€ afin d’évaluer I’identité, soit I’EIPQ, ne permet pas de cerner les nouvelles
dimensions du développement identitaire telles que postulées par Luyckx et ses collaborateurs
(2006, 2008). De plus, des auteurs avancent que la perspective des statuts identitaires selon la
théorie de Marcia (1966) s’avere trop simpliste pour capturer les nuances du développement de

I’identité (Schwartz et al., 2013). En effet, les questionnaires a réponses fermées présentent des
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lacunes au niveau de leur capacité a capter I’étendue du processus exploratoire de I’individu et la
profondeur de ses engagements (Kroger & Marcia, 2011). Au chapitre des méthodologies
qualitatives plus récentes, la méthode du récit de vie permet d’appréhender I’identité narrative
(McAdams & Adler, 2010). Alors que I’approche des statuts identitaires focalise sur les
dimensions d’exploration et d’engagement selon des domaines circonscrits, I’approche narrative
s’intéresse a la subjectivité des individus et aux interprétations qu’ils font de leurs expériences
passées (McLean & Pratt, 2006). 1 ne fait nul doute que I’approche de I’identité narrative
constitue un complément qualitatif aux études qui, traditionnellement, utilisent des devis
quantitatifs (Schwartz et al., 2013). D’autre part, la petite taille des échantillons constitue une
limite aux analyses statistiques plus sophistiquées. De plus, le groupe des jeunes femmes
universitaires est peu représentatif puisque 1’étude a €t€ conduite aupres d’étudiantes provenant
d’un seul programme et d’'une méme université. Finalement, cette étude s’inscrit dans un devis
transversal et exclusivement quantitatif. Des €tudes futures conduites de maniére longitudinale
utilisant une méthodologie mixte permettraient de mieux comprendre le développement
identitaire des jeunes adultes et ses liens avec 1’adaptation psychosociale et scolaire, selon les

contextes éducatifs.

Conclusion

Cette étude a permis de contraster les réalit€s psychologiques et scolaires de deux groupes
de jeunes femmes 18-25 ans provenant de contextes éducatifs différents. Plus spécifiquement, des
raccrocheuses et des universitaires ont été comparées sur le plan du développement identitaire, de
I’estime de soi, de la détresse psychologique et de I’implication scolaire puis des patrons

d’association distinctifs ont été dégagés entre ces variables, selon le contexte éducatif. Les
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résultats de cette étude étayent le role incontestable du contexte éducatif dans la formation de
I’identité des jeunes femmes, soulignent les liens étroits entre 1’estime de soi et 1’implication
scolaire en plus de mettre en exergue ’ampleur de la détresse psychologique vécue par les
apprenantes au secteur adulte du secondaire. Les constats qui €émergent de la présente étude
viennent appuyer la nécessité de prendre en compte les dimensions identitaires dans les pratiques
d’intervention psychoéducative étant donné le role clé de ce construit développemental dans

I’adaptation des jeunes femmes qui poursuivent des €tudes secondaires et postsecondaires.
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Chapitre 3

Conclusion générale



Au Québec et au Canada, le phénomeéne du décrochage scolaire est amplement
reconnu comme un enjeu socio€conomique majeur (Marchand, 2012; Statistique
Canada, 2010). Or, I’examen réel du décrochage ne tient souvent pas compte des taux
élevés de raccrochage scolaire. En effet, I’effectif des jeunes de moins de 24 ans qui
raccrochent au secteur adulte afin d’obtenir leur dipléme d’études secondaires est en
croissance. Bien que les données disponibles révelent que le décrochage des filles est
beaucoup plus rare que celui des gargons, les conséquences de cette décision seraient
plus défavorables pour les premieéres. En plus des enjeux familiaux, professionnels et
socioéconomiques qui seraient plus prégnants pour les décrocheuses, celles-ci doivent
composer avec la stigmatisation sociale plus marquée associée au décrochage scolaire
féminin. Il est donc plausible de penser que le développement identitaire, la perception
de soi, I'estime de soi et le bien-Etre psychologique de ces jeunes femmes sont
particulierement affectés par le décrochage. Cela dit, peu d’études ont tenté de cerner
spécifiquement 1’adaptation psychosociale des raccrocheuses. Par ailleurs, les
connaissances concernant I’identit€ et I’adaptation des jeunes adultes se limitent souvent
a des échantillons d’étudiants postsecondaires (Marcotte & Ringuette, 2011; Schwartz,
2005). Notre étude s’inscrit directement dans cette lignée en présentant une comparaison
de deux groupes de jeunes femmes dgées de 18 a 25 ans issues de contextes éducatifs

distincts : la formation générale des adultes et ’université.
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Les objectifs de 1’étude €taient les suivants :1) Comparer les statuts, les processus
et les dimensions identitaires des deux groupes de jeunes femmes; 2) Comparer les deux
groupes en ce qui a trait a la détresse psychologique et a I’'implication scolaire; et 3)
Vérifier s’il existe des patrons d’association distinctifs entre le développement

identitaire et les variables d’adaptation psychosociale et scolaire selon les groupes.

Nos résultats suggerent qu’il existe un lien entre les statuts identitaires et le
contexte éducatif. En effet, les jeunes femmes inscrites dans une démarche de
raccrochage scolaire sont plus nombreuses a présenter un statut forclos que les
universitaires. Par contre, ces derniéres sont plus susceptibles de se retrouver dans le
statut diffus. La proportion des jeunes femmes qui ont un statut achevé est identique
dans les deux groupes et les universitaires se situent en plus grand nombre dans le statut
moratoire. Le degré élevé d’engagement identitaire des raccrocheuses indique qu’elles
ont endoss€ précocement les roles et les choix de vie auxquels elles s’identifient, et ce,
sans avoir exploré préalablement les différentes avenues possibles. Au regard des
domaines de I’identité tels que mesurés par I’Ego Identity Process Questionnaire (EIPQ)
(Balistreri et al., 1995), les jeunes femmes de la formation générale des adultes sont
significativement plus engagées en ce qui a trait aux roles sexuels, c’est donc dire
qu’elles sont plus ancrées au sein des roles qu’elles assument et elles les remettent moins
en question que les universitaires. Toutefois, ces apprenantes s’interrogent davantage

quant aux valeurs qui sont importantes pour elles comparativement aux jeunes femmes

qui proviennent du milieu universitaire.
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Sur le plan de I’adaptation psychosociale et scolaire, nos résultats montrent que
les jeunes femmes inscrites dans une démarche de raccrochage scolaire vivent
significativement plus de détresse psychologique que les étudiantes a I’université. Il est
alarmant de constater que pres de la moitié d’entre elles se situe au-dessus du seuil
clinique. Parmi les jeunes femmes universitaires, un niveau d’engagement identitaire
élevé est associ€é a une estime de soi €levée et a un degré de détresse psychologique
faible. Ces résultats sont cohérents avec les études (Hardy et al., 2013; Luyckx et al.,
2008; Schwartz et al., 2011) qui mettent en exergue les liens entre |’engagement
identitaire et 1’adaptation. Toutefois, il appert que ces associations ne sont pas observées
au sein du groupe des raccrocheuses. Dans une perspective développementale, il est
possible que cette dimension de I’identité soit formée de maniere distinctive entre les
deux groupes et,  I’évidence, I’engagement ne semble pas remplir son rdle protecteur
chez les jeunes femmes plus vulnérables. Il est possible que I’engagement identitaire des
raccrocheuses ait un caractere assigné, étant donné les limites contextuelles a
I’exploration, ce qui expliquerait que cet engagement n’est pas associé a une estime de
soi plus €levée et a un niveau de détresse psychologique plus faible, tel qu’observé chez

les universitaires et rapporté dans la plupart des études sur 1’identité.

Malgré une différence significative entre les deux groupes au chapitre de la
détresse psychologique, il ressort que la présence de symptomes anxieux et dépressifs
est indéniable chez les universitaires €galement. En outre, il semble que la détresse ‘

psychologique jouerait un rdle crucial chez les étudiantes universitaires €tant donné ses
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associations négatives avec I’engagement, I’estime de soi et I’implication scolaire alors
que chez les raccrocheuses, cette relation négative est observée de manicre
statistiquement significative avec ’estime de soi exclusivement. Ainsi, la détresse
psychologique, quoique plus présente chez les raccrocheuses, aurait un impact moindre
au niveau de leur engagement identitaire et de leur implication scolaire. On peut penser
que pour les raccrocheuses, les aspects scolaires et identitaires ne sont pas au cceur de
leurs préoccupations. Il est donc possible que la détresse psychologique soit liée a
d’autres spheres plus prégnantes de leur vie. Il n’en demeure pas moins qu’il existe un

lien important chez les deux groupes entre détresse psychologique et estime de soi.

Dr’ailleurs, ’estime de soi semble étroitement li€e a I’implication scolaire des
jeunes femmes, et ce tant chez les universitaires que chez les raccrocheuses. En ce qui a
trait aux variables associées a |'implication scolaire, les analyses corrélationnelles
montrent un plus grand nombre d’associations significatives entre les variables de la
présente étude chez les universitaires que chez les raccrocheuses. Outre I’estime de soi,
on peut poser I’hypotheése que d’autres variables non mesurées dans cette €tude entrent

en jeu dans I’implication scolaire des raccrocheuses.

En somme, les résultats de notre €tude étayent le rdle incontestable du contexte
éducatif dans la formation de I’identité des jeunes femmes, soulignent les liens étroits
entre I’adaptation et I’implication scolaire en plus de mettre en exergue I’ampleur de la

détresse psychologique vécue par les apprenantes au secteur adulte du secondaire et de
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requestionner le role protecteur de ’engagement identitaire chez ces dernieres. Les
constats qui émergent de la présente étude viennent appuyer la nécessit€ de prendre en
compte les dimensions identitaires dans les pratiques d’intervention psychoéducative
étant donné le rdle clé de ce construit développemental dans 1’adaptation des jeunes
femmes qui poursuivent des études secondaires et postsecondaires. A la lumiere des
résultats de notre étude et des connaissances actuelles sur les besoins et les réalités des
jeunes de 18-25 ans, la section suivante discute de ’importance de développer des
pratiques psychoéducatives aupres des €tudiants adultes et, plus spécifiquement, aupres

des jeunes femmes qui présentent un parcours vulnérabilisant.
L’intervention psychoéducative aupres des étudiants adultes

D’un point de vue macrosystémique, il s’avere impératif que les politiques et les
institutions s’adaptent aux réalit€s contemporaines des jeunes adultes en faisant preuve
de flexibilité et d’ouverture, c’est-a-dire en tenant compte des fréquentes bifurcations
devenues normatives, en dispensant des programmes de réinsertion et de raccrochage
scolaire, etc. (Gaudet, 2007). Dans le contexte actuel, il convient de porter une réflexion
sur I’ajustement du rble des psychoéducateurs et des établissements d’enseignement
dans I’accompagnement des étudiants adultes. En effet, étant donné que la visée ultime
de la psychoéducation constitue 1’adaptation des individus, des groupes et des
organisations (Ordre des psychoéducateurs et des psychoéducatrices du Québec, 2003)

et sachant que la transition vers la vie adulte représente une période charniere dans le
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développement du jeune adulte, la profession se doit de développer des pratiques
psycho€ducatives qui tiennent compte des enjeux normatifs li€s a cette période tout en
considérant les défis spécifiques de ceux et celles qui s’inscrivent dans une trajectoire
plus a risque. En effet, au moment de la transition vers la vie adulte, le développement
des capacités adaptatives ainsi que les nouvelles opportunités qui s’offrent a ces jeunes
sont susceptibles d’engendrer des changements positifs chez ceux qui se dirigeaient vers
une trajectoire d’inadaptation (Masten et al., 2004). En outre, il est largement reconnu
que le contexte scolaire joue donc un rdle direct dans la construction de 1’identité et que
ce construit développemental central dans 1’adaptation du jeune adulte constitue, au
méme titre que ’estime de soi et le sentiment de contrble sur sa vie, des concepts
essentiels dans la persévérance et la réussite scolaires (Marcotte & Ringuette, 2011). Il
ne fait nul doute que les établissements d’enseignement secondaires et postsecondaires
doivent potentialiser leurs ressources et les services offerts afin de soutenir la résilience

des étudiants qui présentent des difficultés passées et/ou actuelles.

Etant donné leur popularité auprés des 16-24 ans en quéte d’un diplome de
qualification minimale, les centres d’éducation aux adultes constituent des milieux
privilégi€s pour dispenser des services psychoéducatifs a ces jeunes qui présentent
souvent des parcours vulnérabilisant (Marcotte et al., 2010). En effet, ces institutions
scolaires offrent des opportunités de seconde chance et elles ont le potentiel de rediriger
la trajectoire des jeunes a risque vers une trajectoire de réussite (Marcotte et al., 2011).

Au sujet des pistes d’intervention plus spécifiques, Drolet et Richard (2006) suggérent
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notamment de ne pas reproduire les conditions d’encadrement du secteur jeune qui ne
font qu’étiqueter davantage les €leves et les maintenir dans un état de dépendance au
systéme. Egalement, Marcotte et ses collaboratrices (2011) proposent de considérer trois
éléments centraux dans la démarche de persévérance au secteur adulte, soit les
engagements externes (ex : obligations familiales, avoir un enfant, etc.), les relations
vécues avec les enseignants qui offrent un potentiel de soutien inestimable ainsi que les
possibilités de développer I’estime de soi et la connaissance de soi des jeunes en quéte
d’un diplome de qualification minimale. Ces éléments doivent étre inclus dans les
programmes d’aide et de soutien aux €tudiants adultes. En outre, Marcotte et Ringuette
(2011) mettent en évidence que I’encadrement du développement identitaire constitue
une centration fort prometteuse pour les jeunes qui s’inscrivent dans une démarche de
raccrochage scolaire. En effet, 1l importe de miser sur les forces et le sentiment de

compétence des jeunes en les accompagnant dans leur quéte de sens et d’identité.

De leur c6té, les services offerts au sein des universités doivent nécessairement
tenir compte des associations étroites entre 1’identité, 1’adaptation psychosociale et
I’implication scolaire afin de soutenir la persévérance et la réussite. Consid€rant les liens
entre ces variables, il importe que les pratiques d’intervention aupres des étudiants
integrent des stratégies visant a promouvoir le développement identitaire et I’estime de
soi tout en cherchant a réduire la détresse psychologique. Tinto (2006) recommande que
les services d’aide et de soutien aux €tudiants soient offerts en groupe et intégrés a

méme le cursus scolaire. Cette recommandation semble pleine de sens sachant que
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plusieurs étudiants présentent des niveaux élevés de détresse psychologique sans
toutefois aller chercher de l’aide professionnelle. Cela peut suggérer que ceux-ci
considerent et acceptent que cette détresse psychologique soit une réalité inhérente au
fait d’étre étudiant (Stallman, 2010). Ainsi, en dispensant des services s’adressant a des
cohortes completes, idéalement dés la premiere session d’inscription, les universités

favoriseraient le potentiel adaptatif et la réussite scolaire des €tudiants.

L’intervention psychoéducative aupres des jeunes femmes a risque

Les écrits montrent que les jeunes femmes raccrocheuses constituent un groupe
particulierement a risque considérant les emblches qu’elles ont di traverser ainsi que les
répercussions actuelles de leur décrochage scolaire au plan des sphéres personnelles,
familiales, professionnelles et économiques. Au niveau des aspects psychosociaux a
considérer en amont, Stafford (2009) suggere que le besoin d’autonomie des femmes est
particuliérement important pour le développement d’une identit€ positive, car
I’autonomie leur permet d’étre moins dépendantes de 1’opinion des enseignants, des
parents et des pairs. De plus, un faible niveau d’autonomie est associé chez les filles au
sentiment d’avoir peu de contrdle sur leur réussite scolaire, ce qui est susceptible de
conduire celles-ci vers le décrochage scolaire. En lien avec les résultats de notre étude,
rappelons qu’un nombre important de jeunes femmes raccrocheuses présente un statut
identitaire forclos. Sachant que ce statut est souvent associ€é a une certaine dépendance

aux autres, puisque la forclusion sous-tend que I’individu a adopté un ensemble de
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croyances puis€ chez les autres sans remettre en question sa pertinence pour lui-méme,
on peut poser I’hypothese que les jeunes femmes inscrites a la formation générale des
adultes présenteraient certaines lacunes quant a 1’autonomie. Waterman (2007) a par
ailleurs identifi€ les liens €troits entre I’autonomie, le bien-étre psychologique et le statut
identitaire achevé. Ainsi, dans le but de favoriser 1’adaptation et la persévérance scolaire,
les pratiques psychoéducatives aupres des adolescentes et des jeunes femmes doivent
promouvoir |’autonomie et soutenir une saine exploration des avenues identitaires de
maniére a ce que ces jeunes femmes puissent considérer de nouvelles options quant aux
valeurs et aux roles qui s’offrent a elles avant de se fixer, au terme d’un processus

réflexif, sur ce qu’elles souhaitent pour elles-mémes.

Retombées pratiques, scientifiques et sociales de I’étude

Notre étude contribue aux savoirs actuellement disponibles sur les réalités et les
besoins des jeunes femmes qui poursuivent des €tudes secondaires et postsecondaires.
D’une part, les constats qui se dégagent de 1’étude contribueront a ajuster et a bonifier
les services d’aide et de soutien offerts par les établissements d’enseignement. A titre
d’exemple, notre étude permet de mieux connaitre les enjeux identitaires et adaptatifs
féminins et ces savoirs doivent €tre pris en compte de maniére a développer des
pratiques d’intervention différenciée en fonction du genre. Plus spécifiquement, il est

N

impératif que les programmes s’adressant aux raccrocheuses visent a fortifier leur
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identité en encourageant les réflexions constructives quant aux valeurs et aux roles
préalablement assignés par les contextes familiaux et éducatifs au sein desquels ces
apprenantes €voluent. Pour ces jeunes femmes, il importe que les milieux scolaires
diversifient et décuplent les opportunités de maniere a potentialiser 1’exploration

identitaire et soutenir le développement de 1’autonomie.

D’autre part, notre étude bonifie les connaissances scientifiques portant sur
I’adaptation des jeunes femmes qui s’inscrivent dans une démarche de raccrochage
scolaire et contribue aux savoirs relatifs au développement identitaire chez les femmes
de 18-25 ans. Notre étude s’intéresse a un probleme critique au Québec, soit le
décrochage scolaire. Il ne fait nul doute que des €tudes futures doivent €tre conduites
aupres de ceux qui retournent sur Jes bancs d’école afin de mieux comprendre leurs
besoins variés et multiples. A titre d’exemple, il serait trés pertinent au plan scientifique
de documénter qualitativement les parcours biographiques des jeunes adultes
raccrocheurs dans le but de dégager les €vénements de vie, passés et actuels, qui
contribuent a la construction de leur identité et qui soutiennent leur adaptation. En outre,
il apparait tout a fait opportun de suivre de maniére longitudinale ces raccrocheurs afin
de cerner les points tournants, positifs ou négatifs, susceptibles d’influencer leur
trajectoire d’insertion scolaire, sociale et professionnelle. Ces nouvelles connaissances
scientifiques permettraient de développer des programmes de prévention et

d’intervention adaptés a cette clientele.



73

Finalement, notre étude présente un potentiel intéressant au plan des retombées
sociales. En effet, nbs résultats sont susceptibles d’alimenter les réflexions et les
décisions politiques et institutionnelles qui influenceront sans contredit les pratiques sur
le terrain. Etant donné les répercussions socioéconomiques majeures du décrochage
scolaire et considérant le rOle crucial que jouent les centres d’éducation aux adultes au
Québec dans I’augmentation des taux de diplomation chez les jeunes, notre étude vient
appuyer I’'importance de s’intéresser a ces populations de jeunes raccrocheurs dans une

ultime visée de soutenir leur adaptation et leur insertion socioprofessionnelle.
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Connor, D.F., Steingard, R.J., Anderson, J.J., & Melloni, R. H. Jr. (2003). Gender differences
in reactive and proactive aggression. Child Psychiatry and Human Development, 33, 279-294.

Livre
Dollard, J., Doob, L., Miller, N., Mowrer, O., & Sears, R. (1939). Frustation and aggression.
New Haven: Yale.

Livre sous la direction de :
Gibbs, J.T., & Huang, L.N. (Dir.). (1991). Children of color: Psychological interventions with
minority youth. San Francisco, CA: Jossey-Bass.

Chapitre de livre sous la direction de :

Blanchard, D.C., & Blanchard, R.J. (1989). Experimental animal models of aggression: what
do they say about human behavior? Dans J. Archer & K. Browne (dir.), Human aggression:
naturalistic approaches (p. 94-121). London, V. K. : Routledge.

[Note : I'abréviation « dir » s’écrit ici en minuscules, puisque la parenthése qui la contient n’est
pas précédée d’un point.]

10. Tableaux et figures. Tous deux doivent étre numérotés de 1 a n et comporter des
légendes au besoin. Leur titre — ainsi que le contenu des tableaux — doivent étre a simple
interligne.

11. Evaluation. Les manuscrits sont soumis anonymement & au moins deux lecteurs arbitres.
Le comité de rédaction s’inspirera de leur avis pour accepter les articles, les refuser ou
requérir des modifications. Les auteurs recevront les commentaires des lecteurs arbitres, ainsi
que la décision du comité de direction en de¢a de deux mois (dans la mesure du possible) de
la réception du manuscrit.
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12. Les opinions émises dans les articles publiés dans la Revue de psychoéducation
n’engagent que leurs auteurs. Lorsqu’un auteur regoit un avis de publication, 'article devient la
propriété de la Revue de psychoéducation. Toute reproduction du texte ou d’extraits n’est dés
lors permise que sur autorisation.

Les manuscrits qui respectent les directives ci-haut mentionnées seront envoyés au directeur
de la revue. Toute correspondance doit étre adressée a :

M. Serge Larivée

Revue de psychoéducation

Ecole de psychoéducation, Université de Montréal
Casier postal 6128, Succursale Centre-Ville
Montréal (Québec) Canada H3C 3J7

Téléphone : 514 343-6111 poste 2522

Télécopieur : 514 343-6951
Courriel : mailto:serge.larivee@umontreal.ca
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