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RESUME

Cette recherche vise a identifier les comportements des éleves
qui perséveérent et des étudiants qui décrochent et vérifier, a
l'aide du test-t de Student, s'il existe des différences
significatives entre les deux groupes. De plus, cette recherche
vise & identifier si les gargons décrocheurs et les filles
décrocheuses ont des comportements similaires. Au Québec, le
décrochage scolaire touche plus de 37% des éléves du secondaire
(Ministére de 1'Education, 1992). En outre, plusieurs é&tudes
(Boudreault, 1992; Brossard, 1992; Ministeére de 1'éducation,
1992) constatent que les garcons abandonnent 1'école, avant
d'avoir terminé leur secondaire, deux fois plus que les filles.
Bouchard et St-Amand (1993) et Morissette (1984) soutiennent que
la décision d'abandonner 1l'école n'est pas une décision
spontanée mais bien 1l'aboutissement a une suite de petits échecs
vécus & 1'école.

I1 est donc nécessaire de 1le réfléchir comportement des
étudiants persévérants et ceux a risque de décrocher afin de
déterminer les différences entre les attitudes et les
comportements scolaires des garcgons et des filles. Cette
recherche exploratoire a été conduite auprés de 229 étudiants du
secondaire (135 garcons et 94 filles). La moyenne d'dge des
sujets est de 14,73 ans (Ecart-type: 1,41 an). Parmi ces
étudiants, cette étude retient 62 décrocheurs et 126
persévérants. Le taux moyen de réussite escompté par les
enseignants est de 66,73% de la clienteéle.

L'étude permet, entre autres, de mesurer les comportements
scolaires des étudiants en fonction des attentes
comportementales de l'école a leur égard. Le "Questionnaire
d'évaluation du comportement de 1'éléve au présecondalire et au
secondaire"” est complété par les enseignants des éléves. L'outil
comporte dix échelles. Les échelles qui le composent sont:
1l 'hyperactivité, l'absentéisme, 1l'agressivité physique et
verbale, les tendances suicidaires, les comportements prosociaux
et antisociaux, les attitudes scolaires et l'anxiété.

Par ailleurs, les résultats sont présentés en regard de la
persévérance et du décrochage en relation avec le genre. La
recension des différents écrits portant sur la problématique du
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décrochage scolaire permettent de croire gque les garc¢ons
décrocheurs émettent beaucoup plus de comportements <«punis» a
1'école gque les filles. Les résultats de cette étude montrent
gue, sans ¢égard au genre, les décrocheurs, comparés aux
persévérants, sont significativement plus hyperactifs (p<
0,002), absents (p£ 0,0004), plus anxieux (p< 0,0001), plus
antisociaux (p£ 0,0001) et démontrent plus de comportements
d'agressivité verbale (p< 0,0001) et physique (p< 0,0001). Par
ailleurs, selon 1l'évaluation faite par les enseignants, les
persévérants démontrent significativement plus d'attitudes
scolaires valorisées (p< 0,00001) a 1l'école, des comportements
d'assertion (ps 0,04) et des comportements prosociaux (p<
0,00001).
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doivent étre mis sur pied afin d'accroitre la réussite scolaire

et éducative de notre société.

Les causes reliées au phénoméne du décrochage scolaire
comprennent de nombreuses variables telles que leg facteurs
socio-économiques et politiques, les facteurs liés a 1'école et
les facteurs 1liés a la famille. En outre, Godbout (1991)
identifie des facteurs liés a 1'éléeve [le mauvais rendement
scolaire, la dévalorisation, le manque de confiance, le besoin
d'argent, la crise d'identité et les problémes de comportement]
et d'autres auteurs, tels Butler-Nalin et Padilla (1989),
Wagner (1989) ainsi que Wagner et Shaver (198%8) identifient des
motifs tels que: étre de sexe masculin, provenir de minorités,

présenter un probléme émotif et des problémes de discipline.

Nous avons exploré 1les diverses avenues qui marquent le
phénoméne de 1'abandon scolaire. Nous avons graduellement
acquis la conviction que le phénoméne était davantage marguant
chez les garcons. Mais un objectif aussi général ne peut faire
l'objet d'une recherche formelle au niveau de la maltrise en
éducation. Voila pourgquoi nous avons décidé de choisir un
objectif plus spécifique afin de pouvoir isoler certaines
composantes du phénoméne. Notre choix s'est arrété sur les
différences comportementales des garcons et des filles en
relation avec le phénomeéne du décrochage scolaire et par la
méme occasion la persévérance scolaire. Donc, cette recherche
veut analyser les comportements des garcons et des filles du
secondaire. Cette recherche permettra une meilleure

compréhension de la réalité vécue par la jeunesse québécoise.

Les troubles du comportement des éléves est un sujet qui
préoccupe généralement beaucoup les enseignants du secondaire,
car leurs classes sont considérablement actives. Les

enseignants ne connaissent pas toujours la recette miracle pour



intervenir adéquatement aupreés de ces jeunes. Par conséguent
cette recherche permettra aux différents intervenants du milieu
de 1'éducation de mieux comprendre les adolescents et les

adolescentes, ainsi gque leur comportement.

La recension des écrits réalisée lors de 1l'élaboration de ce
projet de recherche réveéele l'importance de comprendre les
motifs expliquant la différence de réussite scolaire entre les
garcons et les filles. Cette recherche permettra donc une
meilleure compréhension du phénoméne. De plus, elle permettra
aux intervenants du milieu éducationnel de recueillir des
informations pour élaborer des programmes correctifs
spécifiques aux Jjeunes, afin de contrer le phénoméne du
décrochage scolaire. Donc, cette recherche est pertinente pour
une meilleure compréhension du phénomene du décrochage

scolaire, surtout chez les garcons.

En résumé, cette étude se concentrera sur les causes
comportementales du décrochage scolaire. Plus spécifiquement,
cette étude comparera les comportements des éléves a risque de
décrocher et des éléves persévérants de sexes masculin et
féminin. Voila brievement ce qui sera détaillé tout au long des

cing chapitres.



CHAPITRE 1
PROBLEMATIQUE



1. PROBLEMATIQUE

1.1 Le phénoméne du décrochage gcolaire

Le décrochage scolaire se définit par le fait de quitter son
programme d'études sans avoir complété sa formation et sans
avoir obtenu de dipldme correspondant (Parent, Duquette et
Carrier, 1992; Bouchard et al., 1991 et Rivard, 1991). Au
Québec, le décrochage est différent de 1'abandon scolaire
retrouvé dans les pays en voie de développement et ce, dans le
sens qu'il est toujours possible, pour 1l'étudiant, de revenir a
1'école et de terminer ses études (Legendre, 1992). Le taux de
décrochage scolaire varie au Québec depuis plusieurs années
(Boudreault, 1992). En 1976, il y a 50% des éléves qui ne
terminent pas leurs études secondaires. En 1985, le taux
d'abandon baisse a 27,2%. Plus précisément, selon le ministere
de 1'Education du Québec (1991), en 1976, les probabilités
d'abandon sont de 47,9% [nombre de décrocheurs 63600] et en
1986 elles atteignent 27,2% [nombre de décrocheurs 45300] et le
taux atteind 35,7% en 1991 [nombre de décrocheurs 33600]. Les
statistiques gouvernementales fixent a 35,7% la probabilité

d'abandonner le secondaire sans dipldme. Ce taux alarmant



conduit les décideurs et les intervenants québécois a
s'inquiéter du devenir de leur école (Roy, 1992). Bouchard et
al. (1991) affirment que parmi les 33600 abandons, 60% sont des
garcons. Bouchard et St-Amand (1993) ajoutent qu'au Québec, le
ministére de 1'Education calcule le taux de probabilité
d'abandon scolaire pour la population étudiante inscrite au
secondaire dans les réseaux public et privé et selon les
indicateurs publiés en 1993, ce taux s'établit, pour 1'année
1991-1992, a 32% pour l'ensemble. Ce qui signifie que 38,2% de
tous les garcgons contre 25,9% de toutes les filles ne terminent
pas leurs études (Ministére de 1l'Education, 1993: voir Bouchard
et St-Amand, 1993). Le ministére de 1'Education (1992) confirme
pour l'ensemble du Québec, un taux d'abandon de 35,5% et Demers
(1992) affirme que c'est le taux le plus élevé en Occident,

puisque, dans le reste du Canada, il n'est que de 28%.

Bouchard et St-Amand (1993) indiquent le taux qui représente la
situation des jeunes de 20 ans dans une enquéte de Statistique
Canada aupres de 9460 jeunes &gés de 18 a 20 ans. Ces
chercheurs constatent que, plus le taux de décrochage augmente,
plus 1'écart entre les garcons et les filles s'accentue.
Bouchard et St-Amand (1993) constatent également que, dans les
pays industrialisés le décrochage est systématiquement

supérieur chez les garg¢ons.



Le Conseil supérieur de 1'éducation (1989) indigque que, dés la
troisieme année du primaire, il y a 11,2% des éléves de la
cohorte de 1983-1984 qui accusent un retard scolaire, ce qui
représente prés de 10500 enfants. Prés du double de ce nombre,
soit 20500 environ ou encore 22,1% des éleves, montre un retard
sur 1'dge de passage normal aux études secondaires. Plus de
trois éleves sur quatre, soit 76,6%, accédent au secondaire a
1'4ge de douze ans, tandis que 1,3% des éléves sont en avance
sur l'dge normal. Notons que 1% des éléves passent a des études

secondaires a 1l'adge de quatorze ans et plus.

Pour une proportion importante d'enfants, c'est donc tres tbét
que se joue la réussite ou 1'échec dans 1le cheminement
scolaire. En effet, les statistiques démontrent que, des la fin
du primaire, il v a 22,1% des éleves qui éprouvent des
difficultés qui se traduisent par un retard d'un an ou plus et,
au milieu du secondaire, cette proportion atteint méme le tiers

d‘une cohorte (Conseil supérieur de 1'éducation, 1989).

1.2 L motif da scroch lair

Le probleme du décrochage ne touche pas seulement le Canada.
Aux Etats-Unis, par exemple, le rapport du National
Longitudinal Transition Study (Butler-Nalin et Padilla, 1989;

Wagner, 1989; Wagner et Shaver, 1989) présente les résultats



d'une étude faite aupreés de plus de 8000 jeunes en difficulté,
dgés de 13 a 23 ans. Cette étude montre que les éléves en
difficulté sont surtout des gar¢ons, qu'ils viennent de
familles monoparentales et qu'a la suite de nombreux
redoublements, ils ont passé beaucoup de temps a l'école. Le
taux de réussite des ¢éléves présentant des problémes
orthopédiques, visuels ou auditifs s'approche du taux de
graduation des éléves non en difficulté. Cependant, le taux de
graduation des éleéeves présentant des problémes émotifs, un
retard mental ou de multiples handicaps est inférieur a 50%. Au
secondaire, le taux de décrochage des enfants ayant des
problémes émotifs est de 55% et 8% des éleéves en difficulté
quittent 1'école parce gu'ils n'ont plus 1'dge d'étre
scolarisés. De plus, le rapport précise que certains_des
facteurs reliés au décrochage sont: étre de sexe masculin,
provenir des minorités, présenter un probléme émotif, une
piétre intégration sociale qui se traduit par un mangue de
«membership» de 1'éléve au niveau de 1l'implication a 1'école et
dans les groupes communautaires, avoir eu des problémes de
discipline, l'dge au moment de l'entrée a 1'école [les plus
jeunes éléves risquent plus d'échouer] et s'absenter

fréquemment de 1'école.

Au Québec, différents écrits (Royer Moisan, Giliasson et
Boisclair, 1992; Langevin, 1992; Godbout, 1991; Parent et

Pagquin, 1991; Rivard, 1991; Violette, 1991) tentent de cerner



les motifs d'abandon qui expliquent 1'abandon scolaire. C'est
surtout la perte du godit d'étudier et 1'absence de motivation.
De plus, les décrocheurs quittent 1'école, mais ils souhaitent
reprendre les études plus tard. Par ailleurs, ils sont
insatisfaits de 1'atmosphere, de 1'aménagement des lieux de
1'école et ils n'aiment pas les enseignants. Finalement, ils ne
croient pas a la formation scolaire et ils idéalisent le marché
du travail. Cependant, ils déclarent que leur entourage ne les
incite pas a quitter 1'école. De plus, ils ne considerent pas
qu'ils ont des problémes personnels qui auraient pu causer leur
décrochage. Les facteurs explicatifs de 1'abandon scolaire se
regroupent en deux catégories: les facteurs associés a 1‘'école
et les facteurs extérieurs au milieu scolaire. Les facteurs
associés a 1'école se traduisent par des difficultés scolaires
et un manque de contact avec les enseignants. Les facteurs
extérieurs au milieu scolaire s'expliquent par des difficultés
d'interaction avec les pairs, de faibles aspirations scolaires
et par des failles dans les r8les de 1'environnement familial.
Royer et al. (1992) précisent également que le décrochage
scolaire ne se relie pas a une seule cause, mais plutdt a une
interaction de facteurs. Pour eux, il semble gue 1'abandon
résulte d'un processus enclenché depuis plusieurs années et non

d'un seul événement récent.

Godbout (1991) et Langevin (1992) précisent gue certains

facteurs d'explication du décrochage se retrouvent dans la
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personnalité méme du décrocheur. Celui-ci abandonne 1'école
parce qu'il a besoin d'argent et qu'il s‘'oriente sur le marché
du travail. Le manque de motivation et d'intérét et de
mauvaises relations entre éléves et professeurs sont a la base
du décrochage. L'éléve vit une crise d'identité: il veut
s'affirmer, étre considéré comme un adulte et réagit a toute
forme d'autorité. Il se sent alors rejeté et incompris par le
systeme. Il y a une perte d'estime, de confiance et d'assurance
en sol qui produit un manque d'encouragement, d'espoir et de
valorisation. Il y a aussi le cercle vicieux causé par le
manque de constance dans leurs travaux qui conduit a une baisse
de persévérance dans les difficultés et dans les frustrations.
Ceci conduit & un nombre élevé d'absences qui meéne finalement a
de plus nombreuses difficultés scolaires et au décrochage. Ces
éléments confirment 1'étude de Bhaerman et Kopp (1988: voir
Langevin, 1992) qui dégage les principaux éléments de 1'abandon
scolaire: les décrocheurs ont une aspiration et des résultats
scolaires moins élevés que ceux qui terminent leurs études
secondaires. De plus, 1ils présentent des difficultés
d'adaptation au contexte social de 1'école qui se manifestent
par 1l'absentéisme, des problémes de discipline et de
ponctualité et des sentiments d'impuissance et d'aliénation de

1'école.

Godbout (1991) mentionne également que la famille est

responsable en partie de l'abandon. Elle ne donne pas un
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encadrement stable a l'enfant et le laisse faire ce qu'il veut.
Par ailleurs, des parents provenant d'un milieu défavorisé,
parents démunis, sans emploi et moins scolarisés, font que
ceux-ci ne reconnaissent pas l'importance du travail
intellectuel et ne transmettent pas d'éléments de culture. Les
parents perdent le contact avec l'enfant; chague membre de la
famille fait ce qui lui convient et les parents ne montrent pas
a leurs enfants le sens des responsabilités, le respect et le

golit du travail bien fait.

1.3 La performance scolaire en relation avec le genre

Langevin (1992) identifie certaines phases du décrochage qui
indiquent que l'abandon se fait d'une fag¢on progressive, par
1'aboutissement d'une escalade d'événements qui débute treés
tdt, des 1'élémentaire. Les retards scolaires du primaire
informent des risques de décrochage bien avant le fait et ils
sont de solides indicateurs de 1l'abandon scolaire. Bouchard et
St-Amand (1993) affirment gqu'au Canada, depuis presqgu'une
décennie, le probleme de 1l'abandon scolaire s'impose avec une
insistance renouvelée. La question du taux élevé d'abandons
scolaires au secondaire est devenue depuis peu une priorité en
éducation. Au Québec, selon Brais (1991) et Tardif (1992), pour
ce qui a trait a 1'abandon scolaire, les informations indiquent

qu'en 1987-1988, la probabilité d'abandon est de 41,5% chez les
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garcons et 29,7% chez les filles. Pour Bouchard et al. (1991),
le retard scolaire au primaire est plus élevé qu'on ne pourrailt
1'imaginer. En effet, en 1989-1990, 27,7% des garcons et 17,7%
des filles de 12 ans ne terminent pas leurs études primaires.
De plus, au secondaire, le retard scolaire est de 57,7% chez
les garc¢ons comparativement a 42,2% chez les filles. Des études
(Boudreault, 1992; Hatcher, Kryter, Prus et Fitzgerald, 1992;
Turenne, 1992; Brossard, 1992; Frazer et Nichols, 1991 et
Merchant, 1987) indiguent que les gar¢ons présentent plus de
difficultés scolaires et sont, de ce fait, plus a risque de
décrocher. Brossard (1992) identifie que, dés le primaire, il y
a trois garcons pour une fille en difficulté de comportement et
deux garc¢ons pour une fille en difficulté d'apprentissage. Par
ailleurs, celles et ceux qui sont plus familiers avec les
statistiques ministérielles savent aussi que la hausse de la
note de passage dans certaines matiéres de base a eu un effet a
la hausse sur l'abandon scolaire a partir de 1985-1986. Il faut
en retenir que l'effet est plus marqué chez les garg¢ons que
chez les filles. Or, 1l est possible d'entrevoir le lien qui

existe entre abandon scolaire et performance scolaire.

Selon Bouchard et St-Amand (1993), la performance scolaire est
étroitement liée a 1l'abandon. Ces chercheurs précisent que 9
étudiants sur 10 estiment avoir au moins un échec 1l'année ou
ils quittent, 54% prévoient ¢échouer dans trois matiéres

différentes (Violette, 1991). Les matiéres de base, francais,
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anglais et mathématiques, sont au centre des difficultés. Autre
lien entre résultats et abandon scolaire, le retard accumulé
dans les études. En effet, 83% des décrocheuses et décrocheurs
accusent un retard scolaire d'au moins un an alors gque la
moyenne au secondaire se situe aux environs de 50% (Ministeére
de 1'Education, 1992: voir Bouchard et St-Amand, 1993), ce qui

est déja tres élevé.

De plus, Bouchard et St-Amand (1993) indiquent que la meilleure
performance des filles sur le plan scolaire est établie sans
équivoque par deux chercheurs francails reconnus par leurs
travaux dans le domaine de la sociologie de 1'éducation.
L'étude de Baudelot et Establet (1992) démontre gue la
différence se situe dans la plus grande maitrise par les filles
des régles formelles du langage. Ainsi, si les filles
réussissent mieux en francais, c'est qu'elles cumulent moins de
retard dans les matiéres de base. Quant aux résultats en
mathématiques, alors que la prétention a longtemps été a
l'effet que les garcons y réussissent mieux [la fameuse «bosse
des maths» suggérant des aptitudes innées chez les garcgons],
Baudelot et Establet (1992) montrent plutdt, en France, des
différences insignifiantes entre les résultats en mathématique
de 1l'un et de 1l'autre groupe. De méme au Québec, une
comparaison de plusieurs tests de mathématique effectués sur le
sujet, du primaire jusqu'a l'université, montre tantdt un léger

avantage aux garc¢ons, tantdét un léger avantage aux filles, et
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Mura (1992: wvoir Bouchard et St-Amand, 1993) conclut & une
égalité dans les performances en précisant que les filles sont
moins intéressées aux mathématiques que les garcons (Le Soleil,

18 aoldt 1992: voir Bouchard et St-Amand 1993).

1.4 L isti '‘abandon lon 1 nre

Allaire (1993) indique que si les garcons réussissaient aussi
bien que les filles, il n'y aurait pas eu, au Québec, de
questionnement sur le probléme du décrochage. En effet, en
1991-19%2, 11 n'y a seulement que 60,6% des garc¢ons,
comparativement a 74,5% des filles, qui obtiennent leur dipl&me
du secondaire. De plus, le nombre de filles qui poursuivent
leurs études collégiales est de 54,2% comparativement a
seulement 38,9% <chez 1les garcons. L'évolution dans la
persévérance des filles est une réalité internationale qui
concerne tous les pays riches et les distingue de plus en plus
des pays pauvres. Cependant, dans une étude américaine, McBee
(1986) affirme que les garcons et les filles ont presque le

méme taux de décrochage scolaire.

Boudreault (1992), Brossard (1992) et Beauchesne (1991)
relevent que le décrochage présente un taux de 27,6% des éléves
du Québec. Parmi ces abandons, 60% des décrocheurs sont des

garcons. Cela signifie que 42,4% de tous 1les garc¢ons,



15

comparativement a seulement 28,2% de toutes les filles guittent
1'école avant d'obtenir leur dipldéme secondaire. La supériorité
des filles ressort nettement pour ce qui est de la persévérance
scolaire. L'écart entre les garcons et les filles s'accentue a
mesure qu'on prolonge le cheminement des éléves. Son étude,
effectuée sur une période de sept ans, laisse apparaitre que
1'écart s'agrandit d'année en année. De ce fait, il y a lieu de
croire qu'au Québec, les filles éont majoritairement plus

instruites que les garcons.

A leur arrivée au secondaire, le retard scolaire des garcons
est généralement plus accentué que celui des filles; il s'agit
d'un retard de 27,1%, comparativement a 16,8% chez les filles.
De plus, les études statistiques permettent de constater que
8214 éléves de la cohorte d'observation de la troisiéme année
du primaire de 1983 étaient en premiére année du primaire en
1980, donc un retard scolaire d'un an dés cette étape. Pres de
deux enfants en retard sur trois, soit 62,8%, étaient des
garcons. Il existe donc des particularités du passage au
secondaire selon le degré atteint au primaire. Ainsi les
garc¢cons sont moins nombreux que les filles a se présenter a
l'entrée du secondaire avec une sixiéme année complétée, soit
88,6% comparativement a 91,7%, et ils sont plus nombreux a se
présenter avec seulement une cinquiéme année, soit 9,5%
comparativement a 7,4% chez les filles. Par ailleurs, les

gargons ui passent au secondaire en avance le font
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sensiblement dans les mémes proportions que les filles soit
autour de 0,4%, avec une cinquiéme année, et autour de 0,9%,
avec une sixiéme année. A la lumiére des statistiques
explorées, tout semble indiquer que les gar¢ons accumulent un
retard scolaire marquant, ainsi que la préparation a des études
secondaires plus ou moins appropriées (Conseil supérieur de

1'éducation, 1989).

Dans une perspective de poursuite des études en continuité
immédiate avec les études secondaires, les garg¢ons accédent a
des études collégiales dans une proportion de 52,3%,
comparativement a 63,1%, chez les filles. Ils sont 35,0% a
mettre fin & leurs études secondaires sans dipléme d'études
secondaires [DES], comparativement a 23,5% chez les filles. En
ce qui concerne l'obtention d'un DES sans poursuite des études
collégiales, la situation des garc¢ons ressemble sensiblement a
celle des filles avec des taux de 12,8% et 13,4% respectivement

(Conseil supérieur de 1l'éducation, 1989).

Les filles qui passent par des études professionnelles du
secondaire sont deux fois plus nombreuses que les garg¢ons a
parvenir a des études collégiales, soit 2,2% comparativement a
1,2%, gquand elles passent par les études professionnelles apreés
leur troisiéme année du secondaire et 0,4% comparativement a

0,3%, quand elles passent par les études professionnelles dés
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la troisieéme année du secondaire (Conseil supérieur de

1'éducation, 1989).

Jusqu'a l'entrée au baccalauréat, les indicateurs montrent que
les femmes ont acces aux études en nombre plus élevé que les
hommes. Ces derniers cumulent plus de retards scolaires, tant
au secondaire qu'au primaire. Dés l'arrivée a 1'école
secondaire, le retard scolaire des garcons est plus accentué
que celui des filles, soit 27,1% comparativement a 16,8%. De
méme, en troisiéme année du secondaire, les garc¢ons montrent un
taux de retard de 39,9%, comparativement a 25,8% chez les
filles. De plus, les filles accedent au collégial & raison de
63,1%, comparativement a 52,3% chez les garcons et elles sont
légerement majoritaires, en nombre absolu, dans les programmes
de Dbaccalauréats universitaires (Conseil supérieur de

1'éducation, 1989).

1.5 Le cheminement s8scolaire en regard du genre

Dans ses études sur le cheminement scolaire, Massot (1979: voir
Conseil supérieur de 1'éducation, 1988) décrit les variables
socio-économiques qui influencent la poursuite des études. Les
éléves du secondaire, dont le pére est ouvrier, manoeuvre ou
fermier, montrent une probabilité d'acceés a l'université plus

de deux fois inférieure a celle des éleves dont le peéere est
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cadre moyen ou administrateur, soit 14,5% comparativement a
35,5%. La probabilité du passage & des études collégiales
observe sensiblement les mémes rapports. Bref, plus 1l'origine
sociale est élevée, meilleures sont les chances que les éléves
évitent les filiéres terminales de 1'enseignement professionnel
et, 1indépendamment du systeme frégquenté, plus l'origine des
éléves est modeste, plus les chances qu'ils quittent 1'école
tot sont grandes. D'ailleurs, lorsque des éléves abandonnent de
facon prématurée 1'école, ce sont les parents gqui sont
d'origine sociale élevée qui expriment le plus de regrets pour
l'interruption scolaire de leur enfant (Conseil supérieur de

1'éducation, 1988).

Les mémes observations existent en ce qui a trait aux
aspirations scolaires. A mesure que diminue 1'importance du
statut socio-économique de 1'éleéve, la probabilité de ne pas
vouloir poursuivre des études au-dela du secondaire augmente,
passant de 21% chez les éléves du statut socio-économique élevé
a 48% chez ceux de statut socio-économique faible. Un peu moins
de 20% des éléves de statut socio-économique faible wveulent
poursuivre des études jusqu'a l'université, comparativement a

plus de 45% chez les éléves de statut socio-économique élevé

(Conseil supérieur de 1'éducation, 1988).

Quelle que soit la filiere d'étude observée, en ne tenant

compte que des variables retenues pour l'analyse, ce sont les
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gar¢ons qui se retrouvent pratiquement toujours avec les taux
d*abandon les plus élevés. De plus, les gar¢ons qui séjournent
dans le secteur professionnel contribuent pour 15,4% des
abandons scolaires, comparativement a 9,1% chez les filles

(Conseil supérieur de 1'éducation, 1989).

Tout en maintenant les choix d'orientation pris par les
garcons, mais en leur appliquant les résultats atteints par les
filles, ceux-ci seraient 3436 de plus & parvenir au collégial
et 1724 de moins & laisser les études secondaires. Si, dans
leurs choix de filieres d'études, les garcons s'orientent de la
méme maniere que les filles, ils sont plus de 5000 & rejoindre
les rangs de ceux et celles qui poursuivent des études au
collégial. Par ailleurs, il y a entre 1424 et 1724 garcons de
moins qui abandonnent 1'école secondaire sans DES. De plus, les
garcons détenteurs d'un DES sans poursuite au collégial
passeraient de 2500 & 3000 (Conseil supérieur de 1'éducation,

1989).

Le Conseil supérieur de 1'éducation (1989) constate que le
retard scolaire en troisieme année du secondaire touche 33,1%
des éleves. La cohorte montre un taux de 29,4% d'abandons
scolaires sans dipldme du secondaire. Les garc¢ons montrent un
taux de retard scolaire de 39,9% en troisieme année du
secondaire et un taux d'abandon scolaire de 35,0%. Chez les

filles, 1les taux respectifs sont de 25,8% et de 23,5%. En
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troisiéme année du secondaire, le taux de retard scolaire des
filles, appliqué & la situation des garc¢ons, conduirait a 6957

retards scolaires de moins chez ces derniers.

Etant donné la possibilité de déceler des cheminements
scolaires différenciés chez les garcons et 1les filles, le
Conseil supérieur de 1'éducation (1989) constate que ces
différences entre les deux groupes apparaissent deés
l'enseignement primaire: plus de garcons [27,1%] que de filles
[16,8%] arrivent a la fin du primaire avec un retard d'un an ou
plus. A la fin du secondaire cet écart passe de 10% a 15% [52%
chez les garcons, 37% chez les filles, en 1986]. Au secondaire,
les filles choisissent moins la formation professionnelle et
obtiennent en plus grand nombre leur dipldéme d'études
secondaires. Aux deux ordres d'enseignement supérieur, les
filles s'inscrivent en plus grand nombre et persistent dans une
plus grande proportion gue les garcons. De plus, elles
réussissent mieux et se classent mieux qu'eux. En effet, de
meilleurs «scores Z» les font accéder plus facilement dans les

établissements les plus recherchés et dans les programmes les

plus contingentés (Conseil supérieur de 1'éducation, 1989).
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Des problemes considérés comme majeurs dans les années 1970,
tels les abandons et les retards scolaires, semblaient se
résorber lentement depuis 1979. Ainsi, de 1979 a 1986, les
abandons scolaires passent de preés de 42% a moins de 28%. Quant
aux retards scolaires, il faut noter, de facon générale, que
les garcg¢ons en cumulent davantage que les filles. Par exemple,
en 1986, 52% de la génération des garcgons de la cinguiéme
secondaire, comparativement a 37% chez les filles, accumulent
un an ou plus de retard scolaire. Cette méme année, 72% des
éléves engagés dans des études secondaires terminales
obtiennent un dipldme, soit 68% chez les garc¢ons,

comparativement a 78% chez les filles (Conseil supérieur de

1'éducation, 1988).

Le Ministére de 1'Education (1993) précise que lors
d'observation, d'une durée de 5 ans, 58,8% des éléves de la
cohorte de 1987-1988 [dipldémés en 1991-1992] ont obtenu un
dipldéme comparativement a 53,0% pour les éléves de la cohorte
de 1984-1985 [dipldmés en 1988-1989] ceci représente un gain de
5,8% en trois ans. Dans la méme voie, la diplomation aprés sept
ans passe de 65,1% pour la cohorte de 1984-1985 [dipldmés en
1990-1991] a 63,7% pour celle de 1985-1986 [diplémés en 1991-

1992].
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Au début des années 1980, il y a globalement autant de filles
que de garcons dans les études générales, au secondaire et au
collégial. Le nombre de garcgons qui poursuivent des études
n'augmente pas aussi vite que celui des filles, entre 1961 et
1986. La proportion des garcons de 17 ans qui fréquentent une
institution scolaire passe de 37% & 64%, entre 1961 et 1986,
alors que la proportion des filles passe, au cours de la méme

période, de 31% & 66% (Conseil supérieur de 1'éducation, 1988).

Le ministére de 1'Education (1993) démontre que 1l'avance des
filles sur les garcons, en ce qui a trait a la diplomation, se
maintient. En effet 71,9 % des filles de la cohorte de 1984-
1985 [diplémés en 1990-1991] ont obtenu un dipldéme. Pour la
méme cohorte, cette proportion s'établit a 58,5% pour les
garcons. Pour les éleves de la cohorte 1985-1986 [dipldmés en
1991-1992], ces proportions sont respectivement de 74,5% et
60,6%. Sauf quelques exceptions, la prédominance des filles en
matiére de diplomation se retrouve dans toutes les commissions

scolaires du Québec.

Selon la Centrale de 1l'enseignement du Québec (1993), les
filles représentent aujourd'hui la majorité des dipldmés au
secondaire, au collégial et au premier cycle universitaire,
mais leurs choix d'études demeurent stéréotypés. Ainsi, en
formation professionnelle au secondaire, 70% d'entre elles

obtiennent leur dipldme en commerce, en secrétariat et en soins
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esthétiques; alors qu'au collégial, 73% des dipldmées sont
concentrées dans les techniques de l'administration et de la
santé. Quant aux femmes adultes, si elles représentent prés de
60% de la clientéle & temps plein et & temps partiel, elles
sont beaucoup moins nombreuses a s'inscrire dans des activités
de formation qualifiantes et se heurtent aux mémes difficultés
gue les travailleuses qui doivent concilier activités
professionnelles et responsabilités parentales. Finalement, les
filles décrochent moins que les garc¢ons au secondaire, mais la
Centrale de 1l'enseignement du Québec (1993) observe que 50% des
hommes ayant de 0 & 8 années de scolarité sont actifs sur le
marché du travail comparativement & seulement 20% des femmes.
De ce fait, il semble que la meilleure facon, pour les femmes

d'accéder au monde du travail est d'avoir une forte

scolarisation.
1.7 Les difficultés scolairegs reliées au genre

Au niveau des difficultés dans les apprentissages, plusieurs
recherches relévent des écarts entre garcons et filles. Les
garcons ont un meilleur rendement en mathématiques, en sciences
(Reyes, 1984; Steinkamp et Maehr, 1983 et 1984; Petersen, 1983
et Maccoby et Jacklin, 1974: voir Goupil et al., 1988) ou dans
les habiletés spatiales (Petersen, 1983: voir Goupil et al.,

1988). Les filles ont de meilleurs résultats au niveau des
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habiletés verbales (Petersen, 1983: voir Goupil et al., 1988).
D'autres part, les études de Forest (1974: voir Goupil et al.,
1988), analysées par Gaudreau (1980: voir Goupil et al., 1988},
montrent que l'arriération en francais et l'arriération globale
touchent deux fois plus de garcons que de filles [56,8% contre
26,9% et 51% contre 27,6%.. D'aprés Morgan (1979: voir Julien
et al., 1981: voir Goupil et al., 1988), 1les problemes
d'apprentissage chez les garcons sont six fois plus élevés que

chez les filles (Drapeau, 1981: voir Goupil et al., 1988).

Au Québec, plus de 80% des éleves en difficulté d'adaptation et
d'apprentissage au préscolaire et au primaire, en raison de
troubles de la conduite et du comportement en classe, sont des
garcons. Cette proportion est de 76% au préscolaire, de 67% au
primaire et de 66% au secondaire pour les éléves ayant des
difficultés graves d'apprentissage. Pour ceux quil ont des
difficultés légéres d'apprentissage, les garcons comptent pour
une proportion de 70% au préscolaire, de 62% au primaire et de

60% au secondaire (Larue et Chenard, 1992).

Pour Royer et al. (1992), cet écart s'explique par le fait que
les garcons rencontrent plus frégquemment des difficultés
d'apprentissage et des troubles de comportement. Une analyse
longitudinale (Tremblay et al. 1992a) établit un lien de
causalité entre des comportements précoces d'inadaptation, les

mauvais résultats scolaires et le comportement antisocial ou
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délinquant de 324 éleéeves qui ont été suivis deés leur entrée
scolaire jusqu'a 1'4ge de 14 ans. L'étude releéve, chez les
gargons, une relation entre les problémes d'inadaptation et la
délinquance et ce, dés la premiére année de scolarisation. Chez
les filles, ces auteurs ne retrouvent aucun modeéle qui colle

réellement pour expliquer leur délinguance.

1.8 Leg différences des deux sgexes

La premiere différence majeure observée dans le cheminement
scolaire, analysé selon la variable du sexe, tient donc au fait
que, dés les premiéres années des études primaires, les garc¢ons
prennent un retard scolaire moyen nettement plus élevé que
celui des filles et qu'ils ne sauront le surmonter dans la
suite de 1leurs études obligatoires (Conseil supérieur de
1'éducation, 1989). Dés le début de leurs études en troisiéme
et quatrieme années du secondaire, les garcg¢ons, plus souvent
que les filles, optent pour les filiéres professionnelles. Les
garcons poursuivent davantage leurs études professionnelles au
secondaire, tandis que 1les filles le font davantage au
collégial. Dans les filieres d'études pré-universitaires du
collégial, il y a légérement plus de filles que de gargons, ce
qui se répercute d'ailleurs, quoique de fagon moins marquée,

dans les études de baccalauréat. Cependant, les filles
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deviennent minoritaires au niveau de la malitrise et du doctorat

(Conseil supérieur de 1'éducation, 1989).

Ces faits saillants conduisent aussi & s'interroger sur les
pratiques d'accueil et d'encadrement qui, dés le primaire,
semblent convenir davantage a la mentalité et aux modes
d'apprentissage des filles. Inversement, il semble aussi que
les options professionnelles offertes au secondaire conviennent
davantage aux garcons qu'aux filles. En ce sens, l'avantage des
filles dans l'accés au collégial est, non seulement 1l'effet
d'une moins grande attirance vers les options professionnelles
offertes au secondaire en méme temps que d'une plus grande
réussite dans leurs études secondaires, mais il est aussi
l'effet d'une attraction plus forte wvers les techniques
offertes au collégial. Derriére ces faits, de toute maniére,
semblent bien se cacher des attitudes culturelles et des
modeéles masculins et féminins a analyser. Il y a aussi, sans
doute, des moments-clés différents dans la maturation des

garcons et des filles (Conseil supérieur de 1'éducation, 1989).

1.9 L'impact des sgstéréotvpes

Le nouveau profil de la fréquentation scolaire selon le sexe

apparait donc, sous plusieurs aspects, radicalement transformé

par rapport & ce qu'il était en 1970. A cette époque, méme si
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les filles réussissent déja mieux que les gargons, elles
s'orientent en trés petit nombre vers les études collégiales
les menant & l'université et choisissent plutdt certains
programmes techniques a connotation féminine (Conseil supérieur

de 1'éducation, 1989).

Allaire (1993) indique une évolution des cheminements scolaires
depuis la réforme éducative des années 1960, une analayse
révele que les filles tirent mieux profit de cette réforme,
dont le pari fondamental est sans contredit l'accessibilité de
1'éducation. Il n'y a pas de doute que la prise de conscience
collective suscitée par le mouvement féministe contribue a
stimuler les filles & se scolariser et & se qualifier et les
incite & bénéficier des possibilités offertes par les nouvelles
structures et les nouveaux programmes. Au total, malgré
certains modeéles qui persistent et certains stéréotypes gui ont
la vie dure, les femmes sont davantage conscientes du lien qui
existe entre leur scolarisation, leur gqualification, leur
autonomie financiére, leur épanoulssement et leur 1insertion
professionnelle. Si les modéles culturels, liés & l'un ou a
l'autre sexe, ont un impact sur le type de cheminement scolaire
et les taux de réussite respectifs des garcons et des filles,
ils exercent également une 1influence sur 1les choix
professionnels. Sous cet aspect également, les pratiques
évoluent rapidement. Donc, plusieurs organismes, publics ou

privés, interviennent pourtant auprés de la population en vue
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de transformer les mentalités et de décloisonner le monde de
l1'éducation et celui du travail. Ainsi, le ministére de
1'Education organise depuis plusieurs années des sessions de
perfectionnement destinées au personnel scolaire afin de le
sensibiliser & la situation des filles dans les programmes non

traditionnels (Conseil supérieur de 1'éducation, 1989).

Pour leur part, les garc¢ons ne semblent pas se dégager aussi
facilement des modéles traditionnels et stéréotypés. Plusieurs
indices [échecs, abandons, résultats inférieurs a ceux des
filles] indiquent également qu'ils ne se manifestent pas le
méme engagement ni la méme détermination dans leur cheminement
scolaire et professionnel (Conseil supérieur de 1'éducation,

1989).

1.10 Les composantegs de la réuggite scolaire

La réussite scolaire dépend de différents facteurs. Certains
correspondent davantage a des changements de comportements,
tels la place prise par les femmes et la discontinuité dans les
cheminements scolaires; d'autres se rattachent davantage a
1'évolution de l'économie, tels les exigences fixées par le
marché du travail et les effets de la crise économique;
d'autres, enfin, sont nettement reliés aux fluctuations

démographiques (Conseil supérieur de 1'éducation, 1988).
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Un premier changement de comportement contribue a 1l'explosion
scolaire, a l'accroissement de l'accés et a la hausse de la
scolarisation: c¢'est le besoin des individus, exprimé plus
fortement par les filles que par les garcons, d'améliorer leur
situation scolaire. Cette demande de scolarisation de la
population féminine a eu des répercussions sur les taux d'acces
et de fréquentation, sur 1'augmentation des dipldmés, voire sur
la poursuite des études postsecondaires (Conseil supérieur de

1'éducation, 1988).

Depuis le début des années 1960, les femmes accedent plus
massivement au marché du travail, ce qui 1les incitent a
acquérir des compétences comparables a celles des hommes, dans
la mesure méme ou elles souhaitent obtenir les mémes avantages
économiques. Comme elles connaissent généralement plus de
difficultés que les hommes dans leur insertion au marché de
l'emploi, elles ont aussi eu tendance a retarder davantage leur
entrée sur le marché du travail, en contrepartie d'une plus
grande persévérance aux é&études et d'une hausse de leurs

qualifications (Conseil supérieur de 1'éducation, 1988).

Le fait que les garg¢ons accumulent plus de retard dans leurs
études que les filles est reconnu et ce, tant au Québec
qu'ailleurs dans le monde (Giroux 1989: voir Larue et Chenard,

1992). L'observation des données concernant clientéle qui
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accumule du retard scolaire en Abitibi-Témiscamingue confirme
donc les résultats des études sur la réussite scolaire des
garcons et des filles au primaire et au secondaire. L'étude
montre en effet que les garcons sont deux fois plus nombreux a
obtenir des échecs que les filles en quatriéme année primaire

et en troisiéme année secondaire (Larue et Chenard, 1992).

1.11 Les différents comportementgs agsociés au genre

Selon Goupil et al. (1988), le climat d'apprentissage peut étre
décrit comme le cadre psychosocial a 1l'intérieur duquel 1'éleve
apprend; le climat sert de balise a ses comportements et, par
conséquent a ses apprentissages. Le climat peut en quelque
sorte se définir par analogie; il est a la classe ce que la
personnalité est a 1'individu. Chavez (1984: voir Goupil,
Michaud et Comeau, 1988) ajoute que les réactions cognitives,
affectives et comportementales s'associent aux perceptions des
éleves sur les priorités psychosociales de leurs classes. Les
principales conclusions de Gerler, Drew et Mohr (1990: voir
Parent et Paquin, 1991) sont que, selon leur sexe, les
étudiantes et les étudiants ont des attitudes différentes vis-
a-vis 1l'école. De plus, les garcons et les filles ne réagissent
pas de la méme fagon aux programmes d'interventions. Bouchard
et St-Amand (1993) précisent que 1les éleves décrocheurs

québécois de premiére secondaire soulignent aussi qu'elles et
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qu'ils ne se sgentent pas & leur place a l'école. Cela se
traduit souvent par une non-participation aux activités
parascolaires, par de 1l'absentéisme et par des renvois
temporaires de plus en plus fréquents (Statistiques Canada,
1991: voir Bouchard et St-Amand 1993) et, chez les garc¢ons, par
des comportements violents. Royer et Moissan, (1992: voir
Bouchard et St-Amand, 1993) écrivent que plusieurs décrocheurs
ont dit avoir été temporairement renvoyés pour avoir agressé un
professeur ou un éléve et que d'ailleurs ils avouent souhaiter
recevoir de l'aide pour maitriser leur colére. Dulac (voir
Turenne, 1992), & la suite de rencontres auprées des jeunes,
conclut que les filles ont un contrdle sur leur vie, car elles
ont une construction mentale des étapes importantes et elles
sont disciplinées. Les garcons, comparativement aux filles,
n'ont pas de point d'ancrage et c'est le flou total dans leur

vie.

Dans la méme pensée, Munger (voir Turenne, 1992) observe un
lien direct entre le processus de dévalorisation du rdle
masculin et le taux de décrochage scolaire, de suicide, de
délinquance et de moins bons résultats a 1l'école. Les garcgons
ne sont plus intéressés a investir du temps et de 1'énergie
pour se préparer a jouer un rdle qui n'existe plus. Pour
Brossard (19392), les garcons et les filles naissent différents
et leurs comportements découlent de leur nature méme. Les

garg¢ons viennent au monde plus combatifs et agressifs. En
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effet, des études (Drapeau, 1981: voir Goupil, 1990; Lavitt,
1992: voir Goupil, 1990; Maccoby et Jacklin, 1974: voir Goupil,
1990; Patterson, 1982: voir Goupil, 1990) déterminent qu'il
existe des différences entre les filles et les gargons. Ces
différences s'expliquent par la présence de différences
génétiques, par le fait que le milieu éducatif offre des
modéles culturels différents aux garcons et aux filles et

qu'ils n'ont pas une méme perception de soi.

Lors de 1'examen des dossiers de 67 garcons et de 22 filles,
référés a des équipes multidisciplinaires pour des problémes de
dysfonctionnement scolaire, Chessare et al. (1988) découvrent
que les gar¢ons, contrairement aux filles, sont plus souvent
référés pour des problémes de comportement gque pour des
difficultés académiques et que les filles sont vues a un &age
plus jeune. De plus, les garcons et les filles ne vivent pas
les problémes de comportement de la méme fagon (Choquet et
Menke, 1987). En effet, une étude conduite auprés de 327 éléves
du secondaire montre que des problémes psychosomatigques, de
dépression et des problémes de comportement semblent é&tre
communs, chez les garc¢ons et les filles, durant 1l'adolescence.
Les problémes de comportement aussi bien que les symptdmes
dépressifs sont reliés a une faible tolérance & la frustration
et avec le manque d'habileté a gérer les conflits. Ces types de
problemes sont différents selon le sexe du sujet. Les garcons

vivent plus de problemes d'alcool et de drogue; tandis que les



33

filles vivent des problémes d'insomnies, des maux de téte et de
la dépression. Ces résultats sont consistants avec ceux de
Harris, Blum et Resnick (1991) qui explorent les différences
psychologiques entre les garcons et les filles aupreés de 36284
éleves du secondaire. Les filles présentent peu de
comportements inadaptés et, parmi elles, celles qui émettent
des «acting out» de détresse psychologique ont surtout tendance
a les diriger contre elles. Les garcgons délinquants ont surtout
tendance a émettre des comportements inadaptés dirigés contre
autrui. Les filles présentent une image distorsionnée de leur
corps et sont plus a risque pour des désordres alimentaires et
des dietes chroniques. Les adolescentes ont plus de stress
émotionnel et sont plus a risque de faire des tentatives de
suicide que les garcons. Les filles, plus que les garcgons,
déclarent avoir été victimes d'abus physiques et sexuels. De
solides liens entre les membres de la famille semblent étre des
facteurs importants, chez 1les filles, afin d'éviter de
développer des comportements dérangeants. Dans un méme ordre
d'idées, les garcons présentent plus de problemes d'abus
d'alcool et des drogues que les filles et affichent plus de
problémes psychosociaux découlant de la consommation de drogues
et d'alcool (Robbins, 1989). Les résultats indiquent que 1l'abus
de drogues est relié a des problémes intrapsychiques chez les
filles tandis qu'il releve d'un probleme de fonctionnement

social chez les garcons.
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En outre, il semble que les garcons se sentent moins a l'aise
dans le milieu scolaire dans lequel ils évoluent. Les filles
sont naturellement moins agitées que les gar¢ons, plus soignées
qu'eux. Pour Brossard (1992), les comportements des filles sont
plus appropriés au contexte et aux activités d'apprentissage.
De facon générale, les filles sont plus sages, apportent plus
de soin a leurs travaux, sont plus intéressées par les détails
et le travail bien fignolé, sont plus motivées et plus portées
a faire plaisir a l'enseignant et font plus d'efforts. Les
garcons ont des centres d'intéréts assez éloignés des sujets

traités a 1l'école et ils apprécient plus la compétition.

Plusieurs études tentent d'identifier les comportements des
éléves en difficulté. Pour Goupil (1990), 1'école accorde
beaucoup de vertu au calme dans la classe et les comportements
hyperactifs sont peu tolérés. Des grilles d'observation
permettent de conclure que les enfants qui ont des problémes de
comportement sont généralement actifs (Otis et Leduc, 1988:
voir Goupil, 1990; Gagné et al., 1978: voir Goupil, 1990; Otis
et al., 1974: voir Goupil, 1990). Méme si ces éléves ne sont
pas nécessairement hyperactifs, ils bougent beaucoup et, a la
suite d‘'une suractivité motrice, ils ont des difficultés de
concentration et d'attention. Tremblay et Rover (1991: voir
Centrale de l'enseignement du Québeq, 1992) distinguent sept
types de problémes de comportement chez 1les éléves:

l'hyperactivité et ses problémes associés; 1le trouble de
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conduite manifeste; le trouble de conduite déguisé; la
délinquance et l'usage de drogues; le trouble de comportement
1lié a l'anxiété, a l'isolement et a d'autres troubles; la
dépression et comportement suicidaire et le comportement
psychotique. L'hyperactivité peut rejoindre plusieurs concepts
tels que: coléres excessives, contestation systématique, désirs
de vengeance, manifestations de haine, langage ordurier ou
obsceéne, fugues, vols, bris avec effractions, cruautés
physiques, fréquentations indésirables. De plus, il semble que
les troubles de la concentration, de 1l'inattention soient
beaucoup plus présents chez les gargons que chez les filles.
Une étude longitudinale, conduite auprés d'une cohorte danoise
de 57 garcons et 64 filles présentant des infirmités physiques
congénitales foetales (Fogel, Mednick et Michelsen, 1985),
établit que les anomalies physiques mineures s'associent avec
un comportement d'hyperactivité chez les garc¢ons et un
comportement d'inhibition chez les filles. L'hyperactivité,
n'est pas toujours associée a des difficultés organiques, mais
elle est souvent associée a des problémes d'apprentissage

(slavin 1988: wvoir Goupil, 1990).

1.12 lLeg motifg d'abandon selon le genre

Bouchard et St-Amand (1993) informent des principaux motifs

invoqués par les décrocheuses et les décrocheurs. Les filles et
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les garcons s'accordent pour identifier les difficultés a
1'école, tant sur le plan du rendement que sur le plan du
climat, comme raison principale d'abandon. Par contre, ces
raisons ne prennent pas le méme sens lorsque les deux groupes
sont regardés séparément. Ainsi, les garcgons parlent
principalement de relations conflictuelles avec les
professeurs, ce qui n'est pas évoqué chez les filles, tandis
qu'elles parlent de résultats scolaires peu satisfaisants, ce
qui n‘'est pas évoqué chez les garcons. En termes de raison
principale, seuls les garcons parlent de problémes financiers
alors que les filles sont les seules & invoquer le mariage ou
la parentalité comme cause principale d'abandon. L'attirance
vers le marché du travail constitue le motif invoqué le plus
souvent, «J'avais le golt de travailler» disent 55% des filles
et 60% des garcons; «J'avais besoin d'argent» affirment les
garcons a 47%, mais pas les filles. Les deux sexes se sentent
attirés par le marché du travail, seuls les garcons le font
pour des raisons financiéres individuelles. Par ailleurs, les
filles invogquent en plus grand nombre les échecs scolaires ou
des résultats scolaires faibles. Ces motifs ne reviennent que
peu chez les garcons. Les filles acceptent plus difficilement
les résultats scolaires faibles. Violette (1991) explique cette
attitude des filles par une belle manifestation d'une attitude
stéréotypée selon le sexe voulant que les filles exigent
davantage d'elles-mémes et déprécient leur rendement scolaire

comparativement aux garcons. De plus, une raison souvent citée
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par les garcgons «Je n'aimais pas les cours». Cette réponse
n'est pas surprenante. Ce motif d'abandon qui fait reposer la
responsabilité de 1'échec sur 1'école plutdt que sur 1'éleéve
n'est pas invoqué par les filles. Il semble, encore une fois,
gu'elles assument beaucoup plus individuellement 1la

responsabilité de 1'abandon scolaire.

1.13 La différence entre les pergévérants et les
décrocheurs

Le Conseil supérieur de 1'éducation (1988) indique que les
auteurs du «Rapport Parent» espéraient l'acceés a tous a des
études secondaires. Déja, en 1964, le taux d'accés voisine les
90% pour les premieres années du secondaire. En 1988, l'acceés
aux premiéres années du secondaire voisine les 100% tandis que
la persévérance en cingquiéme secondaire dépasse les 80%. La
mobilisation du milieu scolaire face au défi de la réussite a
certainement eu quelques effets sur les éléves et les écoles.
Par ailleurs, la récession économique qui perdure invite les
éléves & une plus grande persévérance et conduit éventuellement
3 une augmentation de la diplomation (Ministére de 1'Education,

1983).

Le ministére de 1'Education (1993) précise que les résultats

montrent l'influence de 1la récession économique sur la
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persévérance des éleéves. En ce sens, bien que les sorties
annuelles de jeunes sans dipldme en soient restées au méme
point en 1990-1991 [un taux de 7,4%, comme en 1989-1990], la
proportion de ces sortants qui se réinscrivent 1'année
suivante, au secteur des adultes, est passée de 33,9% en 1989-

1990 a 41,1% en 1990-1991.

Pour expliquer la plus grande persévérance des filles dans la
scolarisation, Allaire (1993) identifie le discours féministe
comme étant un facteur majeur. Les filles se fixeraient des
objectifs académiques plus élevés comparativement aux garg¢ons
qui veulent tout juste passer. Deux hauts facteurs de risque de
1'abandon scolaire, l'inadaptation scolaire et les troubles du
comportement, peuvent étre considérés comme une manifestation
de la pression a se conformer au stéréotype masculin. En effet,
la persévérance et la performance scolaires sont devenues, pour
de nombreux garcons des valeurs féminines qu'ils rejettent de
peur de passer pour efféminés. Il semble méme Qque, pour étre
populaires, les garcons doivent émettre des comportements
inadaptés. Allaire (1993) croit que la composition du personnel
scolaire qui est a 85% féminin apporte une absence de modeles
masculins auxquels le jeune éléve pourrait s'identifier pour

devenir responsable.
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1.14 La gocialigation gelon le genre

Les filles recoivent, selon Allaire (1993), une éducation treés
différente de celle des garcons. L'école et 1la société
renforcent les filles a émettre des comportements scolaires
différents de ceux des garc¢ons. Dés le primaire, parce que les
filles s'appliquent plus, s'intéressent plus et sont plus
matures que les garcons, elles répondent mieux aux attentes de
l'école qui sont la rigueur, l'attention et la propreté. 2
l'inverse, les garcons sont plus agités, plus agressifs et plus
en conflit tant avec leurs pairs qu'avec 1l'autorité. Puisque
les enseignantes du primaire préférent les éleves passifs,
dociles, calmes et obéissants aux éleves indépendants, pleins
d'assurance et actifs, 1'école valorise 1'éleve modele idéal
qui correspondrait a une «petite fille modeéle». Les garc¢ons,
étant socialisés a étre plus actifs, vivraient donc un conflit
d'identité deés leur arrivée a 1'école. Les exigences scolaires,
encourageant la tranquillité, la docilité, 1le respect des
régles et la conformité, entrent en contradiction avec cette
socialisation des garcgons. Ces exigences étant plus facilement

respectées par les filles.

La socialisation différente des garcons et des filles est un
élément qui peut expliquer 1'inégalité de leurs performances
scolaires. Par exemple, les attitudes et les comportements

inculqués aux filles, comme la docilité et une grande
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application, facilitent peut-&étre plus la réussite scolaire que

ceux appris aux garcons (Beaudelot et Establet, 1992).

L'influence des modéles culturels féminins ou masculins
apparailt comme étant important lors de la division de la
population selon le sexe dans l'attribution des rdles et des
statuts, dans la définition de la relation que l'un ou l'autre
groupe entretient par rapport au savoir et dans la répartition
des diverses fonctions du monde du travail. Méme si, par
rapport a tout cela, la situation présente évolue rapidement et
donne lieu a des renversements significatifs, car des
observations sont effectuées sur les filles et les garcons en
regard de leurs comportements et une différenciation est
établie vis-a-vis leurs cheminements scolaires et

professionnels (Conseil supérieur de 1'éducation, 1989).

1.15 Le décrochage scolaire un phénoméne masculin

Il semble que les garcons «apprennent», dans le cens behavioral
du terme, a émettre des comportements scolaires inadaptés
(Goupil, 1990). Pour Patterson (1982: voir Goupil, 1990), les
garcons présentent plus de difficultés de comportement parce
qu'ils expriment leur agressivité différemment des filles. Les
filles utilisent davantage les attaques verbales, alors gque les

garcons se servent des contacts physiques. Ces différences
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entre les sexes s'expliguent aussi, en partie, par des
conditionnements socioculturels. Le garcon défend ses droits
physiquement tandis que la fille en est dissuadée, dés le bas
dge. Les éducateurs et les parents répriment les gestes
agressifs des filles alors que les garcons y sont parfois,
souvent par inadvertance, encouragés. Alors que le garcon est
renforcé socialement a émettre des comportements inadaptés a
l'extérieur de 1'école, 1l recoit un message différent dans
l'école. Brophy (1985: voir Goupil, 1990) indique que les
enseignants critiquent et punissent davantage les garc¢cons que
les filles pour leur comportement et gqu'ils contrélent
davantage les téches des garcons. De plus, Goupil (1990)
précise que la punition, surtout si elle est répétitive, peut
conduire a trois réactions négatives principales: la colére, la

fuite ou la passivité.

En outre, Tardif (1992) indique que les jeunes qui échouent,
décrochent et se retrouvent en classe d'alphabétisation sont
des garcons. Par conséguent, il semble que les facteurs socio-
économiques ou scolaires ne soient pas les seuls responsables
des difficultés des garcons. D'autres facteurs influencent ce
fait, tels que les valeurs de la famille, la culture du milieu,
l'importance que la société accorde aux études et a 1l'école,
1'éclatement du noyvau familial, l'obligation de travailler,

l'attrait pour la société de consommation, les transformations



42

du marché du travail, l'estime de soi, les rapports affectifs

et le rdle du peéere.

Selon Goupil (1990), plusieurs études démontrent que les éléves
mésadaptés socio-affectifs sont isolés, négligés ou carrément
rejetés par leurs pairs. Les relations avec les autres étant
des indices importants de 1l'épanouissement futur de 1l'enfant,
les enfants isolés socialement ont plus de probabilité de
présenter des problémes d'acceptation sociale et d'abandon
scolaire. Par ailleurs, Windle et al. (1991) remarquent, lors
d'une recherche conduite aupreés de jeunes drogués, gque les
problemes comportementaux sont plus nombreux chez les
adolescents qui sont isolés et que les gargons sont sur-
représentés dans la catégorie des «isolés sociaux». Il semble
donc que l'estime de soi et les habiletés sociales soient des
facteurs importants pour arriver & une réussite scolaire.
Richman et al. (1984), dans une étude conduite aupres de 195
étudiants du secondaire, trouvent que les scores d'estime de
sol sont inversement reliés aux indices d'inadaptation
comportementale scolaire. De plus, ils rapportent gue les
comportements spécifiques d'inadaptation associés avec l'estime

de soi varient en fonction du sexe et de la classe sociale.

Par ailleurs, les habiletés sociales (Bellack et Hersen, 1977:
voir Goupil, 1990), se définissant comme la capacité d'un

individu d'exprimer efficacement ses sentiments dans un
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contexte interpersonnel sans souffrir d'une perte de
renforcement social et ce, autant dans des situations agréables
ou neutres que dans des situations plus difficiles, sont
beaucoup plus l'apanage des filles que des gar¢ons. Goupil
(1990) cite aussi plusieurs recherches qui indiquent, entre
autres, que la popularité d'un éléve est associée a une
approche amicale envers les pairs, des comportements de
renforcement social, d'ouverture aux autres, de participation
aux jeux et aux activités avec les pairs et qu'il existe des
programmes d'entralnement aux habiletés sociales qui visent la
prise de connaissance et 1l'apprentissage de comportements

prosociaux sont efficaces pour les enfants en difficulté.

Il semble que les troubles du comportement se soient accrus au
cours des derniéres années. En effet, Weissberg et al. (1987),
en mesurant, en 1987, les problémes de comportement et la
compétence scolaire de 492 garcons et de 482 filles, remarquent
que les éléeves sont plus mal adaptés que des sujets évalués, en
1974, avec les mémes outils. Encore au niveau des difficultés
du comportement, Offord, Alder et Boyle (1986) réunissent des
données sur des adolescents présentant des troubles de la
conduite ou des problemes qui indiquent une prévalence totale
des troubles de la conduite est de 5,5%. Les garcons obtiennent

de plus hauts taux que les filles.
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La recherche de verhalst, Akkerhuis et Althaus (1985) utilise
le «Child Behavior Checklist» (CBCL) qui révele que les
troubles de comportement ont tendance a décliner avec 1'dge et
que, comparés aux filles, les garcons présentent une moyenne de
troubles de comportement ou de comportement socialement
indésirables légerement supérieure. Un faible niveau socio-
économigque est associé avec une haute incidence de problémes de

comportement et avec de plus faibles habiletés sociales.

Les différentes observations présentées dans les pages
précédentes laissent sans doute croire gque les raisons
d'abandon scolaire sont multifactorielles. Cependant, un fait
majeur découle de ces lectures: les gargons sont nettement plus
touchés que les filles par la problématique de 1'abandon
scolaire. Les pages qui suivent fourniront 1le cadre de
référence permettant de mieux comprendre 1l'étude entreprise et
portant sur la recherche d'une explication de ce phénoméne 1lié

au genre.
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2. CADRE DE REFERENCE

La recension des écrits de recherche est composée de trois
concepts bien précis, a savoir: (1) le phénomene du décrochage
scolaire, (2) 1les comportements des ¢éléves décrocheurs,
décrocheuses, persévérants et persévérantes, ainsi que (3)
l'incidence du genre sur le phénoméne du décrochage. Dans les
pages qui suivent, 1l y aura présentation des auteurs qui
forment le cadre de référence pour soutenir la présente étude.
Plusieurs lectures ont été consultées lors de la recension des
écrits; toutefois, la présente étude retient trois auteurs qui
auront une implication majeure pour la compréhension de cette
problématique spécifique de recherche. Ces auteurs sont:
Morissette (1984), Bouchard et St-Amand (1993) et Staats
(1986). L'étude retient Morissette (1984) puisque celui-ci
explique le phénoméne de 1'abandon scolaire et produit un
modele explicatif du décrochage basé sur des données
empiriques. Malheureusement, i1l n'a pas fait de distinctions
liées au genre lorsqu'il a élaboré son modele. Par ailleurs,
1'étude retient les recherches de Bouchard et St-Amand (1993),
puisque celles-ci ont notamment porté sur les effets du genre
sur la scolarisation des éleves du secondaire. Finalement,

Staats (1986), par sa théorie du comportement humain, apporte
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certaines explications pertinentes sur les facteurs qui

influencent les attitudes des personnes.

Selon Morissette (1984), la décision de quitter 1l'école ou d'y
demeurer, la décision scolaire, c'est, tout au moins a priori,
le simple choix gque réalise un éléve entre, d'une part, le
fait de demeurer a 1'école pour y continuer ses études et,
d'autre part, le fait de quitter 1'école et d'abandonner
définitivement ses études. Toutefois, ce choix n'est en
réalité, pour plusieurs éléves, que 1l'étape finale,
l'aboutissement manifeste d'une évolution individuelle longue
et parfois laborieuse: la dernieére étape d'une série parfois
trés longue de petites décisions prises au fil des années

d'études élémentaires et secondaires.

Bouchard et St-Amand (1993) définissent les notions de
réussite scolaire et de réussite éducative. Ils entendent, par
réussite scolaire, un cheminement gqui est parcouru par un
éleve a l'intérieur du réseau scolaire. Ce cheminement suit le
parcours des matieéres enseignées dans les programmes gui sont
définis par le ministére de 1'Education et dont certaines
étapes s'accompagnent d'une diplomation. La réussite

éducative, quant a elle, renvoie au processus de transmission
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d'attitudes, de comportements et de valeurs effectuées par les

agents scolaires.

Selon Morissette (1984), la décision d'abandonner les études
de la part des éleves découle d'abord de leurs conditions
d'apprentissage, puis de leur sentiment d'aliénation, de leur
concept de soi, de leurs résultats scolaires et enfin de la
situation de leur environnement. La décision d'abandonner les
études, particuliérement avant la fin du cours secondaire, est
un phénomene treés répandu surtout chez certaines catégories de
personnes, habituellement les moins favorisées au niveau du
statut socio-économique. Ce fait est relativement bien étayé
par différentes études (Bégin, 1978; Boudon, 1973; Demers,
1980; FCSCQ, 1975; Hershaff, 1978; Hurn, 1978) rapportées par

Morissette (1984).

Morissette (1984) indigque qu'il devient pertinent de
considérer la décision scolaire dans 1l'optigque de 1la
résolution de probléme. Or, la décision scolaire, pour
plusieurs éleéves, peut précisément étre assimilée facilement a
un véritable probléme complexe, personnel et scolaire. Les
influences, tant voilées qu'explicites, sur la décision finale
de quitter sont parfois difficiles a prévoir et a évaluer. Il
s'agit, par ailleurs, d'un probléme personnel & double titre.
D'abord, ce sont les caractéristiques personnelles de chagque

éléve qui contribuent a rendre la vie scolaire plus ou moins



49

intéressante, plus ou moins renforcante. De plus, c'est le
genre de vie présent et futur de chaque éléve qui constitue la
conséquence immédiate de 1la décision scolaire. Bref, la
décision scolaire est un probléme complexe, a la fois

personnel et scolaire (sic).

Morissette (1984) indique, en effet, que pour certains
auteurs, le processus décisionnel de persévérance scolaire ou
de choix professionnel qui en est essentiellement 1la
conséguence est un processus de différenciation et
d'intégration (Tiedman et O'Hara, 1963: voir Morissette,
1984). Pour d'autres, 1l consiste en un processus de mise a
1'épreuve et de réduction de la dissonance cognitive (Hilton,
1962: voir Morissette, 1984). Pour d'autres encore, il s'agit
du produit de 1'interaction entre une hérédité particuliére et
une variété de forces culturelles et personnelles (Holland,
1959, 1966: voir Morissette, 1984), ou d'une maximisation,
compte tenu des occasions offertes et des restrictions de
l'environnement, des bénéfices tirés des compromis nécessaires
pour combler des golts et des talents personnels (Ginzberg,
1952: wvoir Morissette, 1984; Ginzberg et al., 1951: voir
Morissette, 1984), ou d'un compromis entre les préférences et
les espoirs d'un sujet et les critéres d'un processus de choix
et de sélection (Blau et al., 1956: voir Morissette, 1984), ou
d'un processus d'équilibration entre les capacités et les

traits de la personnalité du sujet et les exigences des
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diverses professions (Super, 1953: voir Morissette, 1984 et

Super et al., 1963: voir Morissette, 1984).

Morissette (1984) ajoute que, dans la décision des éleéves du
secondaire de quitter 1l'école ou d'y demeurer, la chalne de
causalité comporte, dans 1l'ordre temporel, 1les facteurs
suivants: les caractéristiques du milieu sous 1'aspect des
conditions d'apprentissage, l'attitude des éléves par rapport
a l'école, leur concept de soi et les résultats scolaires; a
cela s'ajoute une influence directe de 1l'environnement au

moment ou la décision est prise.

De plus, Bouchard et St-Amand (1993) précisent que le
décrochage scolaire est un processus plutdét qu'un geste
spontané. Les facteurs associés au décrochage sont multiples;
ils s'additionnent et se conjuguent, mais ils n'établissent
pas nécessairement de relations causales. Ce processus peut
débuter avant méme l'entrée en classe maternelle et se

poursuivre tout au long de la fréquentation scolaire.

Morissette (1984) ajoute qu'en reégle générale, des les
premiéres années de sa vie, toute personne apprend un grand
nombre de réponses d'adaptation a son milieu. Ces réponses,
d'abord relativement simples, se complexifient rapidement et
constituent graduellement ce que Staats (1975) appelle des

répertoires de comportements fondamentaux relatifs aux
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domaines des émotions, des motivations, des connaissances et
des habiletés instrumentales. Les multiples ensemble de
répertoires, ou de constellations de répertoires, évoluent
constamment et interagissent les uns sur les autres et sur le

milieu.

2.2 Le comportement gocial asgocié au genre

Bouchard et St-amand (1993) précisent que tout au cours du
développement, les parents socialisent leurs enfants par le
renforcement ou la répression des comportements considérés
appropriés ou non au genre. Toutefois, plus encore gque cette
intervention parentale, les modéles exemplaires de
comportement social jugés appropriés aux deux sexes
constituent les matériaux a partir desquels les enfants
constituent les catégories de genre, qgui servent ensuite a
guider leurs comportements de leur environnement (Maccoby,
1990: wvoir Bouchard et St-Amand, 1993). Les enfants tirent
leurs modéles de comportements de leur environnement,
acquérant ainsi des attitudes et des traits «typiques» a leur
genre qui, une fois formés, sont plus difficiles & modifier

(Maccoby, 1990: voir Bouchard et St-Amand, 1993).

Bouchard et St-Aamand (1993) affirment que les parents prennent

en charge les filles, les entourent et les maternent. Les
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filles sont censées étre obéissantes, dociles et ordonnées, et
ont moins de choix dans leurs activités (OCDE, 1986: voir
Bouchard et St-Amand, 1993). Elles devinent les comportements
attendus d'elles par leurs parents et les autres adultes, les
intériorisent et agissent en fonction d'eux (Duru-Bellate,
1990: voir Bouchard et St-Amand, 1993). Ces attitudes et ces
conduites sont reprises par les enseignantes et les
enseignants qui poursuivent en cela la socialisation familiale
(Briskin, 1992 voir: Bouchard et St-Amand, 1993). Aux Etats-
Unis, en Angleterre et en Suede, des chercheurs signalent que
la valorisation d'un comportement féminin stéréotypé a 1l'école
contribue utilement aux résultats scolaires a court terme des
filles, mais, & long terme, est trés nuisible a leur faculté
d'apprentissage, a leur développement intellectuel et,
finalement, & leur adaptation & la vie adulte (OCDE, 1986:
voir Bouchard et St-Aamand, 1983). Par ailleurs, le
comportement des filles n'est pas considéré, dans la plupart
des recherches, comme une stratégie active et consciente de
leur part en vue d'une intégration réussie. Au lieu
d'attribuer aux filles des traits de comportement ou de
caractere plus ou moins serviles, il est possible de voir dans
ceux-ci un processus d'acquisition de compétences sociales.
Cette interprétation ne diminue pas la nécessité, dés les
premieéres années, d'interventions visant la socialisation des
filles & une vie plus active et plus autonome. Il s'agit

plutdt d'atouts supplémentaires indéniables gérés par les
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filles en tant qu'actrices sociales dans leurs actions en vue

de 1'égalité des sexes.

En outre, Bouchard et St-Amand (1993) ajoutent que du cdté des
garc¢ons, il existe une différence notable dans 1la
socialisation. Pour les garcons, l'amour et 1'approbation des
parents dépendent de ce qu'ils ont trouvé la bonne solution a
leur probléme ou se sont bien acquittés des tédches qui leur
sont confiées. Les peéres attendent plus d'agressivité de leurs
fils; ils l'acceptent plus aussi en essayant cependant de
l'orienter vers la compétition et la réussite (OCDE, 1986:
voir Bouchard et St-Amand, 1993). 1Ils endurcissent leurs
garcons pour les préparer a leur rdle d'homme en les punissant
plus souvent. Les parents attendent et exigent davantage de

leur fils.

La recherche de Morissette (1984) se base sur le paradigme
social (Staat, 1963, 1975, 1977: voir Morissette, 1984). Ce
paradigme est choisi parce que, malgré sa complexité, c'est
une structure théorique gqui parvient a réconcilier ou a
intégrer, dans un méme tout, des concepts essentiels et des

observations importantes, élaborés et réalisés soit par des
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tenants des théories des traits de la personnalité, soit par

des tenants des théories du comportement.

Morissette (1984) affirme, pour ce qui a trait au
conditionnement instrumental, que des réponses fonctionnelles
scolaires ou autres ou des comportements adaptés devraient
étre appris plus rapidement grace au conditionnement
instrumental discriminatif efficace. Parmi ces comportements
adaptés, il y a, notamment, le concept de soi dont la nature
est essentiellement 'Qerbale [c'est la description gu'une
personne donne d'elle-méme] et dont 1l'aspect affectif est
souvent important. Il est acquis lui aussi grdce a un
conditionnement instrumental discriminatif. Ce dernier porte
sur les descriptions et sur les raisonnements relatifs aux
caractéristiques, physiques ou autres, de la personne et aux
comportements personnels. Le concept de soi dépend donc lui
aussi d'un systéme d'attitudes développé. Par ailleurs, il
contrble, pour sa part, un vaste ensemble de réponses
instrumentales d'approches ou d'évitement, si bien qu'il
détermine une partie significative de l'apprentissage général
ou scolaire et ce contrdle s'exerce a la fois sur les
comportements du sujet lui-méme et sur ceux des personnes qui

réagissent aux manifestations de son concept de soi.

En guise de synthése, Morissette (1984) indique que les

diverses relations établies entre les facteurs, par le
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paradigme du béhaviorisme social, sont les suivantes: d'abord,
le systeme d'attitudes d'une personne est fonction des
conditions d'apprentissage qu'elle expérimente et alors, le
nombre et la qualité des essais de conditionnement classique,
manifeste et voilé, est vital. Par ailleurs, le systéme des
attitudes contrdle notamment 1'apprentissage du concept de soi
et des habiletés instrumentales. Enfin, les nouveaux
apprentissages d'une personne sont dépendants de son systeme
d'attitudes, de concept de soi, de ses habiletés
instrumentales et, bien entendu, des conditions de son

environnement.

Pour décrire et expliquer les phénomeénes humains, Staats
(1971, 1975, 1977 voir: Morissette, 1984) élabore le paradigme
du behaviorisme social qui part des axiomes suivants: 1la
capacité d'apprendre de 1'étre humain et sa capacité
d'utiliser les répertoires de connaissances, d'habiletés ou
d'attitudes qu'il a déja appris pour en acquérir de nouveaux.
Ces réponses relativement simples se complexifient rapidement
pour créer des répertoires de comportements fondamentaux
relatifs aux émotions, aux motivations, aux connaissances et
aux habiletés fondamentales. Morissette (1984) met l'accent
sur le systéme des émotions et des motivations [ou systémes
d'attitudes] car il consideére que cela constitue la pierre
angulaire des autres systémes et sa compréhension permet de

mieux saisir ce qui se passe dans les autres systémes. Par
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systeme d'émotions et de motivations, Morissette (1984)
signifie ici les ensembles de réponses physiologiques internes
agréables, simples ou complexes, en grande partie apprises par
une personne. La multiplicité des conditions d'apprentissage
favorise l'apparition chez chagque personne d'un systeme
d'attitudes tout & fait unique; d'autre part, une similitude
partielle de ces conditions d'apprentissage aboutit a
certaines ressemblances des systémes d'attitudes selon les
milieux familiaux, les groupes de pairs, les classes sociales.
D'autant que les interactions entre les personnes et les
groupes constituent elles-mémes une forme d'apprentissage du

systéme d'attitudes.

De plus, Leduc (1984) indique que les concepts de masculinité
et de féminité se définissent comme des caractéristiques de la
personnalité. Ces caractéristiques de masculinité et de
féminité s'élaborent a partir de gestes qui sont des habiletés
sensorimotrices qui sont culturellement spécifiques d'un homme
et d'une femme. Ces habiletés ne sont pas des fonctions des
caractéristiques biologiques mais de l'histoire de
l'apprentissage d'une personne. Elles ont un effet
d'entrainement. Lorsque les habiletés instrumentales
masculines et féminines sont acquises, elles ont un rdle
causal. Selon Morissette (1984), le systeme d'attitudes déja
acquis par une personne constitue, a plus d'un titre, une

cause tres efficace de 1l'apprentissage subséquent. Ainsi, 1la
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ou intervient directement le conditionnement classique, qu'il
stagisse d'attitudes telles que l'attention sociale,
l'approbation sociale ou d'un sous-systeéme d'attitudes tel que
la valorisation du succés personnel, les répertoires déja
présents dans le systéme d'attitudes influencent les
apprentissages ultérieurs. De ce fait, il y a lieu de voir que
la décision de poursuivre ou non sa scolarisation est la
résultante d'une décision miirie et «apprise» depuis de
nombreuses années. Il y a fort & parier que, d'une facon
voilée tout au moins, l'environnement vient renforcer

lrattitude de 1l'éleéve vis-a-vis 1l'école.

2.4 Le phénoméne gcolaire en relation avec le genre
Selon Bouchard et St-Amand (1993), la prise de conscience du

phénomeéne de 1l'abandon scolaire s'accompagne d'une attention
particuliére quant au genre de ceux et celles qui décrochent.
De la méme facon, sont comparés par sexe, les retards
scolaires au primaire et les redoublements et les liens sont
faits entre les résultats scolaires et l'abandon. Il ressort
de ces études que les filles réussissent mieux a 1l'école
primaire et secondaire que les garcons. Ces recherches amenent
plutdt certains milieux de 1'éducation a poser la
problématique de 1l'abandon scolaire en termes de «garcons

victimes» du systéme (Brossard, 1992: wvoir Bouchard et St-
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Amand 1993 et Bisaillon, 1992: wvoir Bouchard et St-Amand
1993). Quand a l'abandon scolaire, le facteur «sexe» devient
maintenant significatif alors qu'il affleurait & peine les
problématigques antérieures touchant 1les questions de

<]l 'absentéisme», de «l'échec» ou du «retard scolaire».

En outre, Bouchard et St-amand (1993) précisent que
l'incidence d'un dipléme d'études secondaires sur l'emploi est
donc trés marquée pour tous les jeunes; mais elle joue de
facon beaucoup plus importante dans le cas des femmes. Peut-
étre faut-i1l y voir déja un des éléments d'explication de la
plus grande persévérance des filles a 1'école: 1'acces au
marché du travail est beaucoup plus restreint pour elles?
Cependant, l'analyse des statistiques en soi ne permet pas une
meilleure compréhension de la situation des filles. Par
ailleurs, il ne faut pas généraliser la réussite ou 1'échec
scolaire & tout un genre. Si les garcons ont un plus fort taux
d'abandon scolaire, cela ne signifie pas que tous les garcons
sont désavantagés par rapport aux filles. Si 74% d'entre elles
obtiennent leur dipldme, il faut considérer le fait que 26%

d'entre elles ne 1'obtiennent pas.

Bouchard et St-amand (1993) indiquent que les conditions des
jeunes sur le marché du travail se modifient wvers une hausse
des exigences de la scolarisation, les répercussions du

décrochage scolaire se font de plus en plus séveres. En effet,
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les conséquences néfastes de 1'abandon sont bien établies.
ou'il suffise de mentionner sur le plan individuel les lacunes
au niveau du savoir et du savoir-faire qui s'accompagnent de
manque de confiance, de peu d'estime de soi et d‘'aigreur face
a autrui. L'absence de satisfaction personnelle qu'engendrent
ces sentiments se traduit aussi par une contribution sociale
réduite, tant sur le plan de la vie démocratique que dans la
société civile. Plus les gens se scolarisent, plus saines sont
leurs habitudes de vie, meilleure est leur santé et moins ils
sont susceptibles d'utiliser les services de santé et

d'adaptation sociale (Demers, 1992).

2.5 La différence d'attitude selon le genre

Bouchard et St-Amand (1993) ajoutent qu'au-dela de la dureté
apparente du traitement donné aux garcons [attentes,
exigences, punitions], les effets a long terme sont plus
positifs pour eux que pour les filles. L'exigence constante a
leur égard transmet implicitement le message qu'ils ont plus
de valeur intrinseéque que les filles et les motive a
développer leurs capacités de débrouillardise. Les gargons
apprennent treés jeunes qu'ils peuvent trouver eux-mémes toutes
les solutions aux problémes (Duru-Bellat, 1990: voir Bouchard
et St-Amand, 1993). Cette qualité peut cependant s'avérer

trompeuse dans la conjoncture actuelle, gquand la confiance
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ainsi acquise fait croire a quelques-uns gque le dipldme
d'études secondaires n'est pas nécessaire pour se débrouiller,
cela va a l1l'encontre de la tendance qu'on peut observer dans

les sociétés capitalistes actuelles.

Bouchard et St-Amand (1993) affirment que plusieurs études
démontrent que les enseignants et les enseignantes ont plus
d'interactions, positives et négatives, avec les garcons
qu'avec les filles (OCDE, 1986: voir Bouchard et St-Amand,
1993; BenTsvi-Mayer et al., 1989: voir Bouchard et St-Amand,
1993; Merret et Wendall, 1992: voir Bouchard et St-Amand,
1993; et Briskin, 1992: voir Bouchard et St-Amand, 1993). Une
étude des plus nombreux reproches adressés aux gargons montre
qu'un tiers seulement d'entre eux ont trait a leur valeur
intellectuelle de leur travail, contre deux tiers a 1l'endroit
des filles. Quand aux éloges, 94% de ceux qui s'adressent aux
garcons, contre seulement 79% de ceux adressés aux filles,
concernent la wvaleur intellectuelle de leur travail. (OCDE,

1986: voir Bouchard et St-amand, 1993).

Bouchard et St-Amand (1993) indiquent que méme dans le cas des
garcons qui ne se plient pas aux régles et exigences de
l'école et qui risquent de ne pas étre aussi bien wvus de leur
maitre, les garcons sont plus a méme de prendre conscience de
leurs capacités car il leur arrive plus souvent qu'aux filles

d'influencer la vie de la classe; ils acquierent ainsi plus de
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confiance dans leurs propres attitudes que les filles et plus
de pouvoir aussi (French et French, 1984: voir Bouchard et St-
Amand, 1993). Qu'ils s'instruisent ou pas, leur motivation
leur serait davantage propre (Vallerand et Sénécal, 1992: voir
Bouchard et St-Amand, 1993). Méme si les filles semblent avoir
déja acquis leurs habiletés d'apprentissage, le personnel
enseignant continue de conserver de grandes aspirations dans
le potentiel des garcons malgré leurs moins bonnes notes
(Lafrance 1991: voir Bouchard et St-Amand, 1993 et Walkerkine,
1989: wvoir Bouchard et St-amand, 1993), ce qui dévalorise la

performance féminine.

2.6 Les stéréotvpes asgsociés au genre

Bouchard et St-Amand (1993) ajoutent qu'a long terme ou dans
d'autres sphéres d'activités que 1'école, les garcons retirent
plus de bénéfices que les filles de ces différentes
interactions. Formés par les parents et leurs pairs & une
attitude plus hardie; ils acquiérent leur prime de résistance
a l'autorité, des trésors d'agressivité et de compétitivité
qui leur servent, dans les phases ultérieures, a tirer le
meilleur parti de leurs résultats (Beaudelot et Establet,
1990: wvoir Bouchard et St-Amand 1993). Les filles, de leur
cbté, sont moins bien préparées a faire face aux pressions et

aux exigences de 1'éducation supérieure, a cause des
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expériences de socialisation antérieures. Elles intégrent la
norme de «conformité scolaire» de fagon explicite, pour gagner
leur place dans la classe, et construisent leur identité sur
un modéle qui les améne a étre plus attentives, plus
méticuleuses et plus studieuses (Subirats et Brullet, 1988:
voir Bouchard et St-Amand, 1993). Les modalités de la
socialisation familiale expliquent la meilleure réussite
globale des filles au primaire parce qu'elle forge des
individus particuliérement bien adaptés au «métier d'éleve»
(Duru-Bellet, 1990: voir Bouchard et St-Amand, 1993). Terrail
(1992: voir Bouchard et St-Amand 1993) réfute l'argumentation
qui ne retient, pour 1l'ensemble des filles, que le cbté
réducteur et limitatif du stéréotype sexuel féminin; il y voit
la manifestation d'une stratégie de réussite scolaire chez

plusieurs, ce qu'il appelle le «bon usage de soi»,.

Bouchard et St-Amand (1993) ajoutent gque, sur 1la base
d'adhésion plus ou moins grandes aux stéréotypes sexuels qui
influencent leurs perceptions de la réussite scolaire, garc¢ons
et filles ont des comportements différents face a la
performance et a la persévérance scolaires. Bouchard et St-
Amand (1993) soutiennent l'hypotheése que les stéréotypes ont
des effets plus durables et profonds chez les garcgons,
entrainant des résistances de leur part face aux exigences
scolaires et une moindre réussite scolaire gque chez les

filles. Il faut en retenir que l'effet est plus marqué chez
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les garc¢cons que <chez 1les filles. Or, 1l est possible
d'entrevoir le lien quil existe entre abandon scolaire et
performance scolaire: la performance scolaire étant

étroitement liéde a l'abandon.

Bouchard et St-Amand (1993) prétendent que les garcons, gquant
a eux, sont réfractaires a des modéles de réussite scolaire
qu'ils considerent comme étant «féminins». Des chercheurs des
Etats-Unis (Adler, Kless et Adler, 1992: voir Bouchard et St-
Amand, 1993) observent des éléves du primaire provenant des
classes moyennes. Selon eux, étudier et bien travailler ou
réussir a l'école viennent sensiblement en contradiction avec
la perception qu'ont les garcons des caractéristiques de la
«masculinité». Ces comportements leur paraissent efféminés.

(Adler, Kless et Adler, 1992: voir Bouchard et St-2Amand 1993).

Bouchard et St-Amand (1993) ajoutent que 1les garcons se
distancient de ce profil de réussite scolaire adopté par les
filles par crainte d'étre rejetés par leurs pairs. Ces
chercheurs écrivent que les garc¢ons ayant des comportements
dits efféminés étaient étiquetés en termes péjoratifs [homo,
tapette ou poule mouillée] et conséquemment perdaient de leur
statut au sein du groupe de pairs (Adler, Kless et adler,

1992: voir Bouchard et St-Amand, 1993).
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Bouchard et St-Amand (1993) précisent que dans leur étude des
facteurs de popularité propres aux filles et aux garcons de
l1*école élémentaire, des chercheurs (Adler, Kless et Adler,
1992: voir Bouchard et St-Amand, 1993) établissent clairement
le lien entre la popularité auprés des membres de son groupe
et la socialisation aux rbles sexuels. Ainsi, dans le cas des
garcons, une image de la rudesse et de 1l'endurance, est
directement a la source de ces comportements de résistance ou
de délinguance valorisés, mais habilement dosés, par le groupe
des garc¢ons les plus populaires. En outre, des facteurs comme
l'inadaptation scolaire et 1les troubles de comportements
[considérés comme hauts facteurs de risque de 1'abandon
scolaire selon Royer et Moissan, (1992: voir Bouchard et St-
Amand, 1993)] peuvent également &tre considérés comme une
manifestation de la pression a se conformer aux stéréotypes
sexuels masculins en résistant au systéme scolaire, tout comme
le sont les conduites délinquantes. Ces comportements extrémes

ont cependant peu de place a 1l'école.

2.7 L'impact du socio-économique

Bouchard et St-Amand (1993) établissent que les enfants qui
abandonnent le plus 1'école sont d'origine sociale modeste et
que ceux qui y réussissent le mieux sont de milieu aisé. Cette

constante est encore d'actualité. Baudelot et Establet (1992)
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confirment 1'importance de l'origine sociale comme
«déterminant fondamental de la réussite scolaire». Dans tous
les pays industrialisés, malgré 1'avance remarquable des
filles ces derniéres années, cette donnée joue toujours. Méme
si les filles du milieu défavorisé sont moins vulnérables a
l'effet «origine sociale» que les garcons de ce méme milieu,
la réussite scolaire des filles, tout comme dans le cas des

garcons, est meilleure pour celles des milieux plus favorisés.

Selon Bouchard et St-Amand (1993) ce constat pose ainsi la
question du lien entre la «culture sociale» propre aux milieux
défavorisés et la réussite scolaire des enfants de ces classes
sociales. En effet, les parents des classes sociales
défavorisées ont tendance a accepter les rbles masculins ou
féminins traditionnels plus que les parents des classes
privilégiées (OCDE, 1986: voir Bouchard et St-Amand, 1993). Le
processus d'inculcation des stéréotypes par 1'école serait
plus fertile en milieu défavorisé compte tenu de 1l'incidence
de l'origine sociale sur le cheminement scolaire. Compte tenu
de la pression supplémentaire exercée par les stéréotypes
masculins, les garcgons des milieux défavorisés font davantage
partie de la population des décrocheurs potentiels. Le
stéréotype sexuel a des effets plus durables et profonds chez
les garcons que chez les filles et ce, au détriment de la
réussite scolaire. Ce qui peut constituer un lien avec la

transmission des stéréotypes différenciés selon les classes
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sociales et le genre. Ici, les effets limitatifs et réducteurs
des stéréotypes sexuels se combinent aux effets de

marginalisation propres aux rapport sociaux capitalistes.

Par contre, Bouchard et St-Amand (1993) précisent que, depuis
la démocratisation apportée par le «Rapport Parent» des années
1960, la volonté scolaire des filles s'est manifestée de facgon
continue dans toutes les classe sociales. Selon Terrail (1992:
voir Bouchard et St-Amand, 1993), les filles développent un
atout particulier leur permettant d'échapper aux déterminants
ordinaires de 1'échec scolaire: un usage de soi
particulierement intense suscité dans 1les circonstances
historiques oUu la réussite scolaire est la seule voie de
l'émancipation individuelle (Terrail, 1992: voir Bouchard et
St-Amand, 1993). Les filles sont devenues beaucoup moins
perméables aux stéréotypes et, contrairement aux garg¢ons, leur
réussite scolaire serait moins influencée par leur origine

sociale.

Les propos de Bouchard et St-Amand (1993) peuvent étre ici mis
en lien avec ceux de Morissette (1984). Il y a donc lieu de
croire que certaines filles poursuivent leurs études dans un
processus d'évitement de situations désagréables tel que le
chémage. Tandis que les garcons, eux, quittent 1l'école pour
fuir également une situation désagréable qui est, en outre, la

scolarisation elle-méme.
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2.8 Leg comportements de 1'individu

Dans la vie, le comportement est compliqué: le comportement
humain en fournit des exemples. L'individu apprend a réagir a
des ensembles complexes d'événements qui constituent autant de
stimulations. Dans la plupart des actes humainsg, plusieurs
principes sont en cause ainsi que de nombreux stimuli qui

affectent plusieurs réactions.

Staats (1986) précise que 1'étude des comportements
particuliers n'est pas au centre des préoccupations et peut
n'avoir qu'un intérét pratique. Dans 1l'étude du comportement
humain, 1'intérét porte non seulement sur les principes
fondamentaux mais aussi sur le contenu ou sur l'analyse des

comportements particuliers ainsi que des stimuli en cause.

Plus que toute autre créature, l'homme se distingue par son
extraordinaire capacité d'apprentissage. Staats (1986) précise
que le paradigme social étudie 1'idée que le comportement

humain, dans sa complexité et sa fonctionnalité, est appris.

Dans la vie réelle, les stimuli sont rarement identiques d'une
fois a l'autre. Les mots, par exemple, ne sont pas toujours

dits de la méme facon, d'une circonstance ou d'une personne a
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une autre, aussi les divers aspects des stimuli physiques
constituent d'autres stimuli différents. Pourtant, les
individus réagissent aux stimuli de méme nature comme s'ils
étaient identiques. Il y a une adaptation; si la personne
devait de nouveau apprendre la réponse a un stimulus & chaque
petite wvariation, il y aurait trop grande spécificité

d'apprentissage et cela n'aiderait guére (Staats, 1986).

La constitution des étres permet cependant la généralisation
du conditionnement. L'individu émet une réponse conditionnelle
a un stimulus qui lui présente un stimulus semblable, la force
de cette réponse dépendant du degré de similitude entre les
deux. Par exemple, un garcon qui réagit négativement en
présence de son pére, réagira de la méme facgon face a des
individus qui ressemblent & son pére (Hovland, 1973a, 1973b:

voir Staats, 1986; et Littman, 1949: voir Staats, 1986).

Par un entrainement & la discrimination, les étres humains
peuvent apprendre a répondre différemment a des stimuli qui se
ressemblent beaucoup. Il suffit pour ce faire gque les
situations de conditionnement soit différentes. L'organisme
humain est ainsi fait qu'il peut adapter sa conduite non
seulement selon le principe de généralisation du stimulus
quand les conségquences sont les mémes mais aussi selon le
principe de discrimination lorsque les conségquences sont

différentes (Staats, 1986).
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Staats (1986) affirme qu'une réponse instrumentale peut étre
déclenchée avec plus de force lors de la présentation d'ur
stimulus spécifique. Cependant, un comportement dd & un
stimulus peut aussi s'affaiblir et cela constitue un facteur
important du conditionnement instrumental. Pour certains
stimuli, 1l y a une faible probabilité que 1la réaction
réapparaisse. Ces stimuli sont appelés renforcateurs négatifs,

stimuli aversifs ou, en termes courants, punitions (Staats,

1986) .

Selon Staats (1986), il existe aussi certaines situations ou
les réponses suscitées d'une combinaison de stimuli soient
incompatibles l'une par rapport a l'autre. Dans ce cas, c'est
l'une ou l'autre de ces réactions gqui se produit. Ces
mécanismes expliquent une grande partie de l'incertitude que

l'on retrouve dans le comportement humain normal.

En général et sous des conditions de stimulus complexes, les
gens peuvent apprendre et apprennent de fait des séquences,
des arrangements et des combinaisons de réponses d'une
complexité fantastique. L'élaboration, au plan théorique, des
types abstraits de mécanismes «stimulus-réponse» constitue
l'un des éléments requis pour le développement de la théorie

de base de l'apprentissage.
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Toujours, selon Staats (1986), 1'étude du comportement se
passe a l'intérieur de 1'individu. Cette partie n'est du reste
pas accessible a l'observation directe. L'étre humain pense,
planifie, imagine, ressent tout cela a un niveau caché. Le
béhavioriste classique a parfois ignoré les événements latents
alors que le psychologue humaniste pressent qu'ils constituent
l'aspect le plus important de la nature humaine. Il n'est pas
aisé de découvrir comment 1'approche béhavioriste peut
assimiler 1'étude d'événements qui se produisent dans

l'intériorité de 1l'individu (Staats, 1986).

Différents auteurs (Bouchard et St-Amand, 1993; Staats, 1986
et Morissette, 1984) ont permis de tracer le cadre théorique
permettant de comprendre le phénomene de décrochage.
Cependant, ces différents auteurs, bien qu'ils apportent
beaucoup de lumiere sur le processus d'abandon, n'expliquent
pas totalement pourquoi les garc¢ons abandonnent plus 1'école
que les filles. Il devient donc pertinent d'aller observer
directement dans les écoles le comportement des éleves du
secondaire afin d'identifier certains indices comportementaux

qui permettront de mieux comprendre cette réalité.

Cette étude vise a identifier si les étudiants qui perséveérent
présentent des comportements différents des éléves qui

décrochent. De plus, il vise a identifier si 1les garcgons
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décrocheurs et les filles décrocheuses ont des comportements

scolaires similaires.

La recension des écrits et le cadre de référence mettent en
évidence un certain nombre de facteurs associés au décrochage
scolaire. Ils mettent surtout en évidence le fait que les
garcons sont plus a risque de quitter prématurément 1l'école
que les filles. De plus, les écrits indiquent que les garcgons
sont plus enclins a vivre des difficultés scolaires; ce fait
s'expliquerait par la présence d'un comportement inadéquat a
l'école. Il devient alors important de mesurer ces
comportements afin d'identifier si des comportements
spécifiques peuvent venir caractériser le décrocheur et la
décrocheuse. Il s'agit donc d'identifier s'il existe des
différences significatives dans le comportement des éléves
persévérants et des éléves décrocheurs. Les lignes suivantes
présentent les trois questions qui découlent de la recension
des écrits et qui sont le fait de la présente étude:

Question 1: Les éléeves décrocheurs et les éléves
persévérants ont-ils des comportements différents?

Plusieurs études (Godbout; 1991; Parent et Paguin, 1991;
Rivard, 1991) mentionnent que les éléves décrocheurs ont des
comportements différents de ceux des éleves persévérants.
L'étude de Bhaerman et Kopp (1988: voir Langevin, 1992)
souligne que les décrocheurs ont une aspiration et des
résultats scolaires moins élevés que ceux qui terminent leurs

études secondaires. De plus, ils présentent des difficultés
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d'adaptation au contexte social de 1'école qui se manifestent
par l'absentéisme, des problemes de discipline et de
ponctualité et des sentiments d'impuissance et d'aliénation de
1'école.

Question 2: Les gargons décrocheurs et 1les garg¢ons
persévérants ont-ils des comportements différents?

Différentes études (Rivard, 1991; Godbout, 1991; Parent et
Paqgquin, 1991) se penchent sur les comportements des
décrocheurs en général. Ces études ne font pas de distinction
entre les décrocheurs et les persévérants, 1l est donc
possible d'inférer que ces auteurs considérent gque les
décrocheurs et les persévérants vivent des problématiques
différentes et que les deux groupes émettent des comportements

différents.

Question 3: Les filles persévérantes et les filles
décrocheuses ont-elles des comportements différents?

En contrepartie & la question 2, puisque les auteurs ne
précisent pas pour le genre masculin, tout porte a considérer
gque les persévérantes et les décrocheuses auraient des
comportements différents, il y a lieu de croire que les éleves
persévérantes et décrocheuses ont des comportements
différents.

Dans les pages qui suivent, la méthodologie permettant de

répondre aux questions de recherche sera présentée.



CHAPITRE 1II
METHODOLOGIE



3. METHODE DE RECHERCHE

3.1 Obijectifs de recherche

L'objectif général de cette recherche est de vérifier 1la
différence comportementale entre les garcons et les filles en
relation avec le phénoméne du décrochage scolaire. Pour ce
faire, l1'étude évaluera s'il vy a des différences

significatives dans leur comportement réciproque a 1l'école.

3.1.1 Hypothégeg sgtatigtiques de recherche

Le cadre théorique élaboré dans les pages précédentes fait
ressortir différentes hypothéses de recherche et, considérant
1'état actuel de la recherche, il est permis de poser les

hypotheéses statistiques suivantes:

Hypothése 1: Il n'y a pas de différences significatives,
entre les éleves a risque de décrocher et 1les éleves
persévérants, au niveau des comportements mesurés par les
échelles du «Questionnaire d'évaluation du comportement de
1'éléve au présecondaire et au secondaire» [QECEPSS] (Parent,

1992) quant a: 1'hyperactivité; l'absentéisme; 1'assertion;
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l'agressivité physique; l'agressivité verbale; les tendances
suicidaires; le comportement prosocial; le comportement

antisocial; l'attitude scolaire et l'anxiété.

Hypothése 2: Il n'y aura pas de différences significatives,
entre les garcgons persévérants et les gargons a risgque de
décrocher, au niveau des comportements mesurés par les
échelles du <«Questionnalire d'évaluation du comportement de
l'éléve au présecondaire et au secondaire» [QECEPSS] (Parent,
1992) quant a: 1l'hyperactivité; 1l'absentéisme; 1l'assertion;
l'agressivité physique; 1l'agressivité verbale; les tendances
suicidaires; le comportement prosocial; le comportement

antisocial; l'attitude scolaire et l'anxiété.

Hypothése 3: Il n'y aura pas de différences significatives,
entre les filles persévérantes et les filles a risque de
décrocher, au niveau des comportements mesurés par les
échelles du <«Questionnalre d'évaluation du comportement de
l'éleve au présecondaire et au secondaire» [QECEPSS] (Parent,
1992) quant a: 1l'hyperactivité; 1l'absentéisme; 1'assertion;
l'agressivité physique; 1l'agressivité verbale; les tendances
suicidaires; le comportement prosocial; le comportement

antisocial; l'attitude scolaire et l'anxiété.
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3.2 Méthode de recherche

3.2.1 Type de recherche

Cette étude est une recherche de type exploratoire et elle
vise a cueillir des données pour décrire un phénomeéne. Elle
s'inscrit dans la méthodologie de recherche, décrite par
Selltiz, Wrightsman et Cook (1977), sous le nom de «Cueillette
de données par utilisation de questionnaires». Par ailleurs,
Allaire (1988) propose également, l'utilisation de
questionnaires pour la mesure verbale du comportement. Cette
étude utilise donc une recherche de type «terrain» pour tenter
d'identifier, a l'aide de l'opinion de leurs enseignants, les
comportements des éléves persévérants et des éléves a risque
d'abandonner 1'école. Les enseignants qui répondent au
questionnaire de recherche doivent connalitre les éleves depuis

au moins six mois.

3.2.2 Instrument dJde recherche

Pour observer les comportements des individus, il est
préférable d'utiliser 1'observation directe. Cependant, cette
observation n'est pas toujours possible. C'est pourquoi Vitaro
et Caron (1985) présentent différents aspects techniques
reliés aux procédures d'observation directe des conduites
sociales des enfants d'édge scolaire. Ils précisent gu'une

batterie d'instruments peut prendre forme et gu'une
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combinaison d'instruments permet 1'identification de
comportements spécifiques chez les enfants. Par ces outils, il
est possible d'obtenir l'opinion des membres de 1'entourage.
Plusieurs études utilisent ce genre de questionnaires pour
évaluer le comportement des éléves (Daltroy, Larson, Eaton et
Partridge 1992; Grizenko, Cvejic, Vida et Sayegh 1991;
Hornick, Phillips et Kerr 1989; Thompson, Kronenberger et

Johndrow 1992; Verhalst et al., 1985).

Au Québec, Goupil (1990) présente la recension de plusieurs
méthodes de mesure pour évaluer le comportement des enfants a
l'école. Un de ces instruments est le «Questionnaire
d'évaluation du comportement au préscolaire» (QECP), mis au
point par Rutter, Béhar et Stringfield, puis adapté en
francais par Desmarais-Gervais et Tremblay (1984: voir Goupil
1990). Tremblay et al. (1992b) utilisent ce questionnaire pour
évaluer le comportement des enfants du préscolaire, afin de
vérifier s'ils ont des comportements agressifs, anxieux, et
hyperactifs. De plus, Pelletier, Coutu et Vitaro (1993)
utilisent également cet outil pour établir la relation entre
le statut sociométrique et le profil comportemental d'enfants
en début de scolarisation. Ce questionnaire doit étre complété
par l'enseignante des enfants du préscolaire. Le questionnaire
se compose de 48 énoncés quil se répartissent en trois

facteurs: hyperactivité, anxiété et comportement prosocial.
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Pour les fins de la présente étude, ce qguestionnaire a été
adapté a la réalité du secondaire par Parent (1992) et il
comprend, entre autres, 85 énoncés permettant de circonscrire
le comportement des adolescents. En effet, les 48 énoncés
n'étaient pas conformes aux comportements émis par les éléves
du secondaire et, de ce fait, différents autres énoncés ont du
vy étre ajoutés. Cette nouvelle version du questionnaire a été
soumise a un Jjury de 4 experts, composé de professeurs
d'université, afin de recueillir 1leur opinion sur la
pertinence de 1l'instrument. Ces quatre experts enseignent dans
trois universités québécoises différentes: (1) un professeur
de psycho-éducation; (2) un professeur en docimologie et
évaluation; (3) un professeur en organisation fonctionnelle de
groupes et (4) un professeur en formation morale et sociale.
Ceux-ci ont mentionné gquelques modifications et commentaires
gqui ont ¢été apportés afin d'améliorer la compréhension des

répondants au questionnaire.

Puisque plusieurs études (Goupil, 1990; Otis et Leduc, 1988:
voir Goupil, 1990; Gagné et al., 1978: voir Goupil, 1990; Otis
et al., 1974: voir Goupil, 1990) identifiaient des
comportements des éléves en difficulté et que Tremblay et Royer
(1991: wvoir Centrale de 1l'enseignement du Québec, 1992)
distinguent différents types de problémes de comportement chez
les éléves en difficulté, le QECEPSS présentent toutes

caractéristiques pour répondre aux besoins de cette étude. Par
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ailleurs, puisque cette recherche se veut exploratoire, il
devient pertinent de se pencher sur la réalité des décrocheurs
au niveau de différentes mesures de leurs attitudes et

comportements.

Une analyse des 85 énoncés du QECEPS permet de retenir dix

échelles qui mesurent les facteurs suivants: (1) les
comportements hyperactifs [9 énoncés]; (2) 1l'absentéisme [3
énoncés]; (3) l'assertion [5 énoncés]; (4) 1l'agressivité
physique [7 énoncés]; (5) 1les tendances suicidaires [1
énoncé]; (6) les comportements prosociaux [14 énoncés]; (7)
les attitudes scolaires [17 énoncés]; (8) 1l'agressivité
verbale [5 énoncés]; (9) l'anxiété [14 énoncés] et (10) les

comportements antisociaux [10 énoncés].

Par ailleurs, un score global se calcule & partir de la
moyenne obtenue aux scores des échelles assertion,
comportements prosociaux et attitudes scolaires ainsi que les
scores 1inversés des échelles comportements hyperactifs,
absentéisme, agressivité physique, tendances suicidaires,
agressivité verbale, anxiété et comportements antisociaux.
Pour les fins de la présente étude, comme l'indique le tableau

01, les échelles y sont définies opératoirement.



Tableau 01
Prégentation opératoire
deg dix échelleg

d mportemen
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Comportements

Définitions

Exemples
d'énoncés

HYPERACTIVITE Correspond a la|-Tres agité.
suractivité et a| -Facilement distrait.
l'inattention.

ABSENTEISME Correspond au fait de|-Fait 1'école buisson-
ne pas se présenter a|niere.
1'école.

ASSERTION Correspond & 1'habileté | -Joue un rdle de leader
de s‘'affirmer. positif en influeng¢ant

les autres.

AGRESSIVITE Correspond au fait de|-Se bat avec les autres

PHYSIQUE s'exprimer corporelle-|éléves.
ment par la violence.

SUICIDE Correspond a la|-A déja émis des propos
verbalisation de s'en-|suicidaires
lever la vie

COMPORTEMENT Correspond au fait|-Aide un éléve qui se

PROSOCIAL d'apporter de l'aide a|sent malade.

autrui.

ATTITUDE SCOLAIRE

Correspond au fait de
répondre aux exigences
de 1‘'école.

-Produit le travail

exigé.

AGRESSIVITE VERBALE

Correspond au fait que

-Menace verbalement les

l1'éléve s'expriment|adultes.
avec violence en
utilisant le langage.
ANXIETE Correspond au fait que| -Inquiet.
1'éléve indique des|-Pleure facilement.
signes de stress.
COMPORTEMENT Correspond au fait que| -Attire continuellement
ANTISOCIAL 1'éléve agit en contra-|l'attention de 1'ensei-

diction avec 1'éthique
scolaire.

gnant sur lui.

Le questionnaire comporte cing parties.

sert a

scolarisation et 1'état des

recueillir

des

renseignements

performances

La premiére partie

sur le lieu de

académiques de

1'éleves et sur les différentes difficultés générales de

1'éléve. La

seconde

partie permet

de recueillir des
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renseignements sur le comportement de 1l'éléve au niveau de 85
comportements spécifiques. La troisieéme partie recueille des
renseignements sur les services d'aide que l'enfant, selon le
répondant, recoit présentement. La quatriéme partie vise a
identifier les services d'aide que 1l'enfant, selon le
répondant, ne recg¢oit présentement et qu'il devrait recevoir.
Finalement, la cinquiéme partie permet de recueillir des
renseignements sur le comportement général de 1'éléve en
regard des pairs de 1la classe, des enseignants, de
l'absentéisme et recueille 1l'opinion du répondant sur la
collaboration de la famille. Pour 1les fins de la présente
recherche, c'est surtout la premiére partie du questionnaire
qui permettra de recueillir les données qui concernent la
variable indépendante. Les données pour cerner la variable
dépendante, le comportement de 1'éleve, seront obtenues par la

deuxiéme partie du questionnaire.

3.3 Traitemen isti nal nné

Les données du QECEPSS sont traitées statistiquement par le
logiciel Statistical Analysis System (S.A.S.). Par ailleurs,
un test d'hypothéses (Test T de Student) sur les moyennes des
groupes sera effectué pour identifier si des différences
significatives existent entre les deux groupes. Le seuil de

signification a été fixé a p £ 0,05 et seulement les
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différences ayant un tel seuil de signification seront
considérées comme significatives. Afin d'éviter d'alourdir le
texte inutilement, la présentation des résultats se réalisera
seulement a partir des énoncés qui présentent des différences

statistiquement significatives.

3.4 Suijets

Les sujets & cette recherche se composent d'étudiants et
d'étudiantes fréquentant des écoles secondaires des régions de
Montréal et de la Mauricie. La collaboration de neuf
enseignants du secondaire, connaissant les éleéeves depuis au
moins six mois, a été nécessaire. En effet, il était important
que les enseignants aient une connaissance suffisante de leurs
éléves pour compléter 1'outil d'une fagon pertinente et
représentative de la réalité. Ces enseignants-collaborateurs

ont participé & une séance de formation leur indiquant comment

utiliser la grille. Cependant, 1'étude, se voulant
exploratoire, n‘a pas réalisé de test de wvalidité
interobservateurs. Les enseignants ont complété 1le

questionnaire permettant de cerner le comportement des éleves.

Pour les fins de 1la présente recherche, 1les éléeves
«persévérants» seront les éléves qui, selon la perception de

leur enseignant, ont une probabilité égale ou supérieure a 70%
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de terminer leurs études secondaires. Par ailleurs, les éleéves
«a risque de décrocher» seront les éléves qui, selon la
perception de leur enseignant, ont une probabilité égale ou

inférieure a 30% de terminer leurs études secondaires.

Les questionnaires seront complétés par les enseignants pour
obtenir leur ¢évaluation d'un ¢échantillonnage assez
représentatifs d'éléves fréquentant les écoles du secondaire
de la province de Québec. Pour ce faire, l1l'étude a respecté
certaines variables lors de la confection de cet échantillon:
(1) la proportion «garcgons-filles»; (2) la proportion d'éleves
en difficulté et (3) la proportion d'éléves «persévérants-

décrocheurs>».

Les données ont été traitées statistiquement et conservées,
dans une banque informatisée, a 1'Université du Québec a
Trois-Riviéres. Une banque de données informatisée comprenant
un total de 277 sujets a été créée. Cependant, pour les fins
de la présente étude, 229 sujets ont été retenus puisque les
autres sujets étaient des étudiants inscrits a 1'éducation des

adultes.

Les sujets se divisent en deux groupes de 135 garcons (58,95%)
et de 94 filles (41,05%). L'dge moyen des sujets se situe a
14,73 ans (Ecart-type: 1,41). Sur une échelle de 0 & 100%, les

enseignants ont estimé que la probabilité moyenne de réussir
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des sujets était de 66,73% (Ecart-type: 34,12%). Le tableau 02
présente les données sociodémographiques des sujets qui

composent 1'étude.

Tableau 02
Présentation des données sociodémographiques ourcentage

moyvenne et écart-typel quant au sexe, a l'dge et a

l'estimation de la possibilité de réussite des études

ndair ] =22
1° Sexe | filles 94
garg¢ons 135

(58,95%)

Movenne Ecart-t

Estimation de
réussite

Le tableau 03 indique la distribution des sujets en fonction
du niveau actuel de scolarisation des sujets ayant été retenus

pour 1l'étude.
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Tableau 03
Prégen ion ré 1 larité
=22
Cheminement Nombre Pourcentage
particulier
Classe d'appoint 9 3,93%
Formation 16 6,99%

temporaire 2

Cheminement continu |10 4,37%
3

Cheminement continu |15 6,55%
2

Cheminement continufll 4,80%
1

Trouble de la]26 11,35%
conduite

Classe ordinaire

Secondaire 2 79 34,50%
Secondaire 3 16 6,99%
Secondaire 4 39 17,03%
Secondaire 5 8 3,49%

Par ailleurs, le tableau 04 fournit la consistance interne,
calculée a l'aide de 1'Alpha de Cronback, pour chacune des

échelles du Questionnaire d'évaluation du comportement de
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1'éléve au préscolaire et au secondaire, pour les 229 sujets.
Les échelles présentent donc des degrés de consistance interne
se situant tous entre 0,80 et 0,96, sauf pour 1l'échelle
assertion qui présente une consistante interne de 0,68. Pour
le score GLOBAL des habiletés éducatives, 1l'Alpha de Cronback

se situe a 0,90.

Tableau 04

Présentation 1 nsistan intern Alph ronback

pour chacune des échelles du Questionnaire d'évaluation du
r ‘élev ré 14 ndair

calculée a partir des 229 sujets

||Echeues du QECEPSS Alpha de
Cronback

Hyperactivité
Agressivité physique
|Comportement prosocial || 0,90 |
Attitude _scolaire | 0,96 |
Agressivité _verbale | 0,88

0,80
Comportement _antisocial || 0,90 |
GLOBAL | 090 |

Les pages précédentes ont présenté la méthodologie utilisée
dans la présente étude qui visent & identifier les différences
comportementales entre les décrocheurs et les éleéeves

persévérants en relation avec le genre. Dans les pages
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suivantes, les différents résultats de 1'étude seront

présentés et une interprétation de ces résultats suivra.



. CHAPITRE 1V
PRESENTATION DES RESULTATS



4. PRESENTATION DES RESULTATS

4.1 Présen ion résul ntr 1 dcroch

et leg pergévérantes

L'analyse des données recueillies a partir des questionnaires
complétés permet de réaliser la comparaison des comportements
entre les décrocheuses et les persévérantes pour 1les 10
échelles du QECEPSS. Le tableau 05 présente la comparaison
entre les décrocheuses et les persévérantes pour les dix

échelles du questionnaire.

Tableau 05
Comparaison _[movenne dcarts- S résul au__test-t
entre les décrocheuses (n=20) et les persévérantes (n=64)

ra

n x_échell ECEP

Décrocheuses |Persévérantes | Comparaison |Sign
Enoncés N moyenne § n moyenne S t p
HYPERACTIVITE 20 2,11 0,76]64 1,77 0,70] 1,87 ] 0,0648 | NS
ABSENTEISME 20 1,80 1.,13[64 1,22 0,52]2,23]0,0368 | *
ASSERTION 20 2,60 0.80(64 2,96 0,56 1,88 ]0.0718|NS
AGRESSIVITE
PHYSIQUE 20 1,52 0,81|64 1,13 0,27 2,14 0,0445 | %
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Tableau 05 (suite)

mparaison _[m nn écarts- résul -
entre les décrocheuses (n=,20) et les persévérantes (n=64)
quant aux échelles du QECEPSS
SUICIDE 18 1,33 0,97|55 1,16 0,571 0,70 | 0.4895 | NS
COMPORTEMENTS
PROSOCIAUX 20 1,00 048164 9 57 0.7113 97 |0.0002 ] wxx
ATTITUDE SCOLAIRE |20 2,70 1,03|64 3,27 0,62]2,34]0,0280|*
AGRESSIVITE
VERBALE 20 1,99 1,04| 64 1,27 0,50 2,96 0,0073 | xx
ANXIETE 20 1,69 0,77|64 1,53 0,43]0,87]0,3908 |NS
COMPORTEMENT
ANTISOCIAL 20 1 gg 0.99|64 38 0615 1700406 |
. p< 0,05
- p< 0,01
we p< 0,001
****  p< 0,0001
NS Non significatif

Les résultats permettent de noter qu'il n'y a aucune différence
statistiquement significative entre les décrocheuses et les
persévérantes au niveau des échelles: HYPERACTIVITE, ASSERTION,

SUICIDE et ANXIETE.

Par ailleurs, des différences statistiquement significatives
(t=2,23: p<0,05), entre les deux groupes, ont été trouvées a
1'échelle ABSENTEISME. Ceci indique que les décrocheuses
(Moyenne: 1,80; Ecart-type: 1,13) sont plus ABSENTES que les

persévérantes (Moyenne: 1,22; Ecart-type: 0,52).

De plus, des différences statistiquement significatives

(t=2,14: p<0,05) ont aussi été relevées a 1'échelle AGRESSIVITE
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PHYSIQUE. Ceci indique que les décrocheuses (Moyenne: 1,52;
Ecart-type: 0,81) démontrent plus d'agressivité physique que

les persévérantes (Moyenne: 1,13; Ecart-type: 0,27).

Aussi, des différences statistiquement significatives (t=3,91:
p<0,001) ont aussi été relevées a l'échelle COMPORTEMENTS
PROSOCIAUX. Ceci indique que les persévérantes (Moyenne: 2,57;
Ecart-type: 0,71) démontrent plus de comportements prosociaux

que les décrocheuses (Moyenne: 1,90; Ecart-type: 0,48).

En outre, des différences statistiquement significatives
(£=2,96: p<0,01) ont aussi été relevées & 1'échelle AGRESSIVITE
VERBALE. Ceci indique que les décrocheuses (Moyenne: 1,99;
Ecart-type: 1,04) démontrent plus d'agressivité verbale que les

persévérantes (Moyenne: 1,27; Ecart-type: 0,50).

Pour ce quil est des COMPORTEMENTS ANTISOCIAUX, encore une fois
des différences statistiquement significatives (t=2,17: p<0,05)
ont été retrouvées. Les décrocheuses (Moyenne: 1,52; Ecart-
type: 0,81) démontrent plus de comportements antisociaux que

les persévérantes (Moyenne: 1,13; Ecart-type: 0,27).

Finalement, des différences statistiquement significatives

(t=2,34: p<0,05) ont aussi été relevées a 1l'échelle ATTITUDE

SCOLAIRE. Ceci indique que les décrocheuses (Moyenne: 2,70;
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Ecart-type: 1,03) démontrent une moins bonne attitude scolaire

que les persévérantes (Moyenne: 3,27; Ecart-type: 0,62).

4.2 Prégentation deg résultats entre les décrocheurg et
1 rgévéran

L'analyse des données recueillies & partir des questionnaires
complétés permet de réaliser la comparaison au niveau des
comportements entre les décrocheurs et les persévérants pour
les 10 échelles du QECEPSS. Le tableau 06 présente la
comparaison entre les décrocheurs et les persévérants pour les

dix échelles du questionnaire.

Tableau 06

mparaison [movenn gcarts- résul est-t
entre les décrocheurs ’(n,=42) et les persévérants (n=62)
quant aux échelles du QECEPSS

Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne S N moyenne § t p

HYPERACTIVITE 42 2,41 0.69/62 2,14 0,71 1,92]0,0571|NS
ABSENTEISME 42 1,74 1,09/62 1,22 0,54 2,88]0,0057 | **
ASSERTION 42 2,59 0,70]62 2,68 0,76 0,62 ]0.5368 | NS
AGRESSIVITE
PHYSIQUE 42 1,99 0,84]162 1,47 0,65 3,62 0,0005 | %%
SUICIDE 35 1,34 10,8457 1,05 0.40|1,92[0,0614 NS
COMPORTEMENTS
PROSOCIAUX 42 2,07 054162 2. 61 0:57] 4,87 0:0000 ] sxx
ATTITUDE SCOLAIRE |42 2,20 0,67[62 2,78 0,79[ 3,94 [0,0001 [ xxex |
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Tableau 06 (suite)
mparaison [moyvenn ¢carts- résul -
entre les décrocheurs (n=42) et 1les persévérants (n=62)

-

quant aux échelles du QECEPSS

AGRESSIVITE
VERBALE 42 2,27 0,95]62 1,52 0,71 4,37 0,0001

Hkokok

ANXIETE 42 1,82 0,38[62 1,41 0,36 5,67 ]0.0000

Hkokok

COMPORTEMENT

ANTISOCIAL 42 g q7 07862 ] g5 0.91] 1 43[0.1569

p< 0,05
** p< 0,01
b p< 0,001
e p< 0,0001
NS Non significatif

Les résultats permettent de noter qu'il n'y aura aucune
différence statistiquement significative entre les décrocheurs
et les persévérants au niveau des échelles: HYPERACTIVITE,

ASSERTION, SUICIDE et COMPORTEMENT ANTISOCIAL.

Par ailleurs, des différences statistiquement significatives
(t=2,88: p<0,01), entre les deux groupes, ont été trouvées a
1'échelle ABSENTEISME. Ceci indique que les décrocheurs
(Moyenne: 1,74; Ecart-type: 1,09) sont plus absents que les

persévérants (Moyenne: 1,22; Ecart-type: 0,54).

De plus, des différences statistiquement significatives

(£=3,62: p<0,001) ont aussi ¢été relevées a 1'échelle

AGRESSIVITE PHYSIQUE. Ceci indique que 1les décrocheurs
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(Moyenne: 1,99; Ecart-type: 0,84) démontrent plus d'agressivité
physique que les persévérants (Moyenne: 1,47; Ecart-type:

0,65).

Aussi, des différences statistiquement significatives (t=4,87:
p<0,0001) ont aussi été relevées a 1'échelle COMPORTEMENTS
PROSOCIAUX. Ceci indique que les persévérants (Moyenne: 2,61;
Ecart-type: 0,57) démontrent plus de comportements prosociaux

que les décrocheurs (Moyenne: 2,07; Ecart-type: 0,54).

En outre, des différences statistiquement significatives
(£=4,37: p<0,0001) ont aussi été relevées a 1'échelle
AGRESSIVITE VERBALE. Ceci indique que les décrocheurs (Moyenne:
2,27; Ecart-type: 0,95) démontrent plus d'agressivité verbale

que les persévérants (Moyenne: 1,52; Ecart-type: 0,71).

Egalement, des différences statistiquement significatives
(t=5,67: p<0,0001) ont aussi été relevées A 1'échelle ANXIETE.
Ceci indique que les décrocheurs (Moyenne: 1,82; Ecart-type:
0,38) démontrent plus d'anxiété que les persévérants (Moyenne:

1,41; Ecart-type: 0,36).

Finalement, des différences statistiquement significatives

(£=3,94: p<0,0001) ont aussi été relevées a 1l'échelle ATTITUDE

SCOLAIRE. Ceci indique que les décrocheurs (Moyenne: 2,20;
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Ecart-type: 0,67) démontrent une moins bonne attitude scolaire

que les persévérants (Moyenne: 2,78; Ecart-type: 0,79).

4.3 Prégentation deg résgultats pour leg échellegs du
QECEPSS pour ce qui ga trait aux décrocheurs et aux
rgévéran n Sgar nr

L'analyse des données recueillies a partir des questionnaires
complétés permet de réaliser la comparaison entre les
décrocheuses et les persévérantes pour les 10 échelles du
QECEPSS. Le tableau 07 présente la comparaison entre les
décrocheurs et les persévérants pour les dix échelles du

questionnaire sans égard au genre.

Tableau 07
mparai movenn gcarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)
ns _égar X n .4 mportemen

reliés aux échelles du QECEPSS

Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne N moyenne S t p
HYPERACTIVITE 62 2,31 0.72|126 1,95 0,72 3,220.,0015 | **
ABSENTEISME 62 1,76 1.09]126 1,22 0,53[ 3,69 [ 0.0004 | **+*
ASSERTION 62 2,60 0,73|126 2,82 0,68[2,13]0,0341|*
AGRESSIVITE
PHYSIQLTE 62 1,84 0,86[126 1,29 0,52 4,65 0,0001 | stk
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Tableau 07 (suite)

mparaison  [m nn ccarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)
ns_égar X n X mportemen

reliés aux échelles du QECEPSS

SUICIDE 53 1,34 0,88{112 1,11 0.,49[1,80[0.0758|Ns
COMPORTEMENTS o 54

62 0,52 126 :
PROSOCIAUX 2,02 2,59 6111 1000 | wrne
ATTITUDE SCOLAIRE |62 2,35 0.83f126 3,03 0,75[5,57[0,0000 f*¥kx
AGRESSIVITE
VERBALE 62 2,18 0,98]126 1,40 0,62 5,76 0,0001 | skxx
ANXIETE 62 1,78 0.,53[126 1,47 0,40| 4,05]0,0001 [ eex
COMPORTEMENT
ANTISOCIAL 62 2,07 0.86]126 1 64 0.82]3 35]0.0001 ek«
* p< 0,05
- p< 0,01
p< 0,001
****  p< 0,0001
NS Non significatif

Les résultats permettent de noter qu'il n'y a aucune différence
statistiguement significative entre les décrocheurs et les

persévérants au niveau de l'échelles: SUICIDE.

Des différences statistiquement significatives (t=3,22:
p<0,01), entre les deux groupes, ont été trouvées a l'échelle
HYPERACTIVITE. Ceci indique que les décrocheurs (Moyenne: 2,31;
Ecart-type: 0,72) sont plus hyperactifs que les persévérants

(Moyenne: 1,95; Ecart-type: 0,72).
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Par ailleurs, des différences statistiquement significatives
(£=3,69: p<0,001), entre les deux groupes, ont été trouvées a
1'échelle ABSENTEISME. Ceci indique que 1les décrocheurs
(Moyenne: 1,76; Ecart-type: 1,09) sont plus absents que les

persévérants (Moyenne: 1,22; Ecart-type: 0,53).

Aussi, des différences statistiquement significatives (t=2,13:
p<0,05) ont été trouvées a 1l'échelle ASSERTION. Ceci indique
que les décrocheurs (Moyenne: 2,60; Ecart-type: 0,73) sont
moins assertifs que les persévérants (Moyenne: 2,82; Ecart-

type: 0,68).

De plus, des différences statistiquement significatives
(t=4,65: p<0,0001) ont aussi été relevées a 1'échelle
AGRESSIVITE PHYSIQUE. Ceci indique que 1les décrocheurs
(Moyenne: 1,84; Ecart-type: 0,86) démontrent plus d'agressivité
physique que les persévérants (Moyenne: 1,29; Ecart-type:

0,52).

Aussi, des différences statistiquement significatives (t=6,11:
p<0,0001) ont aussi été relevées a 1l'échelle COMPORTEMENTS
PROSOCIAUX. Ceci indique que les persévérants (Moyenne: 2,59;
Ecart-type: 0,54) démontrent plus de comportements prosociaux

que les décrocheurs (Moyenne: 2,02; Ecart-type: 0,52).
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En outre, des différences statistiquement significatives
(t=5,76: p<0,0001) ont aussi été relevées a 1l'échelle
AGRESSIVITE VERBALE. Ceci indique que les décrocheurs (Moyenne:
2,18; Ecart-type: 0,98) démontrent plus d'agressivité verbale

que les persévérants (Moyenne: 1,40; Ecart-type: 0,62).

Egalement, des différences statistiquement significatives
(t=4,05: p<0,0001) ont aussi été relevées & 1l'échelle ANXIETE.
Ceci indique que les décrocheurs (Moyenne: 1,78; Ecart-type:
0,53) démontrent plus d'anxiété que les persévérants (Moyenne:

1,47; Ecart-type: 0,40).

Par ailleurs, des différences statistiquement significatives
(£=3,35: p<0,0001) ont été trouvées a 1l'échelle COMPORTEMENTS
ANTISOCIAUX. Ceci indique que les décrocheurs (Moyenne: 2,07;
Ecart-type: 0,86) sont plus antisociaux que les persévérants

(Moyenne: 1,64; Ecart-type: 0,82).

Finalement, des différences statistiquement significatives
(£=5,57: p<0,0001) ont aussi été relevées a 1l'échelle ATTITUDE
SCOLAIRE. Ceci indique que les décrocheurs (Moyenne: 2,35;
Ecart-type: 0,83) démontrent une moins bonne attitude scolaire

que les persévérants (Moyenne: 3,03; Ecart-type: 0,75).
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4.4. Présen ion résul r h Schell

4.4.1 Prégentation pour 1l'échelle HYPERACTIVITE

Le tableau 08 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

HYPERACTIVITE.

Tableau 08
mparaison [movenn dcarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

2

n X mportements reli€és a 1'échelle HYPERACTIVITE

Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne S n moyenne S t p
01- Tres agité.
Ne demeure pas en place 62 2,11 1,291 126 1,98 1,17 0,68 0.4934 I NS
25- A une faible capacité
de concentration. 62 2,71 1,08]125 1,93 1,06 4,73 0.0000 | sk
30- Tend 2 &tre un peu
trop méticuleux. 62 1,66 0.97|125 1,85 1,11 1,12 0.2630 | Ns
47- Facilement distrait. |62 2,87 1.111126 221 1.15] 3,76 | 0.0002 | ***
55- Est distrait, "dans la
lune”. 62 2.15 1,16]125 1.87 1,13 1.55 0,1240 | Ng
56- A de la difficulté 2
rester assis tranquille. 62 2,10 1,26 126 1,94 2,22 0,84 0,4033 | NS
58- Est impatient lors-
qu'il attend son tour. 62 2,15 1,34]120 , 1,04 ,71 0,0079 | s
*

59.- Agit _sans réfléchir. 61 2,26 1,12]126 1,88 1,121 2,18]0,0306
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Tableau 08 (suite)
mparaison [movenn ¢carts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

]

n X mportemen reliés a l'échelle HYPERACTIVITE

74- INV Démontre une
bonne capacité d'attention |61 2,15 103|126 5 7o 1,143 33(0,0011
et de concentration.

Fk

Fk

HYPERACTIVITE 62 2,31 0,72}126 1,95 0,72 3,22 0,0015

p< 0,05
* p< 0,01
p< 0,001

e p< 0,0001
NS Non significatif

De facon générale, ce sont les décrocheurs gui ont tendance,
plus que 1les persévérants, a émettre 1les comportements
hyperactifs. Des différences statistiquement significatives ont

été retrouvées, en faveur des décrocheurs, pour les énoncés: "A

une faible capacité de concentration" (t=4,73: p=0,000);
"Facilement distrait" (t=3,76: p=0,0002); "Est Iimpatient
lorsqu'il attend son tour” (t=2,71: p=0,0079); "Agit sans

réfléchir” (t=2,18: p=0,0306). Cependant, des différences
statistiquement significatives en faveur des persévérants ont
été retrouvées a 1'énoncé: "Démontre une bonne capacité

d'attention et de concentration" (t=3,22: p=0,0015).
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4.4.2 Prégentation pour 1'échelle ABSENTEISME

Le tableau 09 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

ABSENTEISME.

Tableau 09
mparaison [movenn gcarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

n x__comportements reliés 3 1'échelle ABSENTEISME

Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne S n moyenne S t P

04- Fait l'école
buissonnidre. 62 1,73 L16[124 1 15 0.49[ 3 77 ]0,0004 fxx
23- A tendance 2
s'absenter pour des raisons |91 1,80 122|123 {25 0.75(3 23 [0,0018 |«
banales.
65- Arrive en retard 2 ses
cours. 61 1,77 0,131126 1,23 0,63 3,48 0,0008 | sxx
ABSENTEISME 62 1,76 1,09[126 1,22 0,53] 3,69[0,0004 | #**
e p< 0,01

*** p< 0,001

Ce sont les décrocheurs qui ont tendance, plus que les
persévérants, a émettre les comportements d'absentéisme. Des

différences statistiquement significatives ont été retrouvées,

en faveur des décrocheurs, pour les énoncés: "Fait 1'école
buissonniere” (t=3,71: p=0,0004); "A tendance a s'absenter pour
des raisons banales" (t=3,23: p=0,0018); "Arrive en retard a

ses cours” (t=3,22: p=0,0015).
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4.4.3 Prégentation pour 1'échelle ASSERTION

Le tableau 10 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

ASSERTION.

Tableau 10
mparaison [moyenn écarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)
n X mportements reliés a 1'échelle ASSERTION

Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne S n moyenne S t p

67- Donne son opinion et
des idées innovatrices. 61 2,02 L121125 517 L.13] 0 ge|0.3889[nNs
85- Joue un rdle de leader
positif en influengant ses
pairs. 60 1.67 0.99]126 1.72 1,06 0.34 0,7323 NS
37- INV Accapare
I'attention en criant, en
riant ou en parlant trop
fort. 62 1,27]1126 1,17 0,5015

1,92 1,79 0,67 NS
60- INV S'impose
négativement aux autres. 61 1,93 0,181126 1,49 0,88 2,59 0.0110 | %
66- INV Se laisse trop
influencer par les pairs. 61 1,85 0,14]1121 1,47 0,86 2,31 0,0231 | «
ASSERTION 62 2,60 0.73[126 2. 82 0,68]2 13]0,0341|*
* ps 0,05

NS Non significatif

Ce sont les persévérants qui ont tendance, plus gue les
décrocheurs, a émettre les comportements assertifs. Des

différences statistiquement significatives ont été retrouvées,
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en faveur des persévérants, pour les énoncés: "S'impose
négativement aux autres” (t=2,59: p=0,0110); "Se laisse trop

influencer par les pairs" (t=2,31: p=0,0231).

4.4.4 Présentation pour 1l'échelle AGRESSIVITE PHYSIQUE

Le tableau 11 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

AGRESSIVITE PHYSIQUE.

Tableau 11
mparaison [moyenn é - résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

2,

n X mportemen reliés a 1'échelle AGRESSIVITE
PHYSIOUE

Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne S n moyenne S t p
05- Détruit ses propres
choses ou celles des autres. |62 1,74 1,04]124 1,17 0,52 4,09 0,0001 | sk
06- Prorte une arme sur
lui (couteau, chaine,
piS[Olet. etc.) 59 1,10 0.44 110 1’01 0,10 1’59 0.1180 N.S
07- Se bat avec les autres
élaves. 62 1,82 1,09]1121 1,12 0,49 4,78 0,0001 | sokskesk
21- Utilise la force
physique (ou menace de le
faire) afin de dominer
62 1,18]1124 0,64 0,0009 i

d'autres éleéves. 1,77 1,22 3,47
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Tableau 11 (suite)
mparaison [movenn ccarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

2

n X mportemen relié a 1'échell AGRESSIVITE
PHYSIQUE

46- Lorsqu'un éleve
I'agace, il se fache
facilement et le frappe. 61 2.52 1,26(126 1.48 0,92 575 0,0001

Aok

54- Frappe, bouscule,

donne des coups aux autres 62 1.18] 126 1.02 0.0110
él2ves. 2,02 1,59 12,57

78- Produit du
vandalisme 2 1'école, écrit

sur les murs, brise ou salit
1'école. 60 1,09 115 0,71 0,0002

Hkk

AGRESSIVITE 62 1,84 0.86[126 1,29 0.52(4,65]0.0001

Aok

PHYSIQUE
* p< 0,05
e p< 0,001
A p< 0,0001
NS Non significatif

Une fois de plus, ce sont les décrocheurs qui ont tendance,
plus que les persévérants, a émettre les comportements
d'agressivité physique. Des différences statistiguement
significatives ont été retrouvées, en faveur des décrocheurs,
pour les énoncés: "Détruit ses propres choses ou celles des
autres" (t=4,09: p=0,0001); ~"Se bat avec les autres éleves”
(t=4,78: p=0,0001); rUtilise la force physique (ou menace de le
faire) afin de dominer d’'autres éléves" (t=3,47: p=0,0009);
"Lorsqu‘'un éleve 1'agace, 1l se fdche facilement et le frappe”
(t=5,75: p=0,0001); "Frappe, bouscule, donne des coups aux

autres éléves” (t=2,57: p=0,0110); "Produit du vandalisme a
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1'école, écrit sur les murs, brise ou salit 1'école” (t=3,90:

p=0,0001).

4.4.5 Prégentation pour 1l'échelle SUICIDE

Le tableau 12 présente la comparaison entre les décrocheurs et

les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

SUICIDE.
Tableau 12
mparaison [moyenn dcarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)
n m ment relié a 1'échell ICIDE

Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés N moyenne § N moyenne § t p
64- A déja montré des
comportements ou €émis des NS
propos suicidaires. 53 1.34 0,86 112 1.11 0,49 1.80 0,0758
SUICIDE 53 1,34 0,88]|112 1,11 0.49]1,80[0,0758| NS

NS Non significatif

Le tableau 12 permet d'observer qu'aucune différence
statistiquement significative n'a été retrouvée a 1'énoncé

portant sur le suicide.
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4.4.6 Prégentation pour l'échelle COMPORTEMENT
PR IAL

Le tableau 13 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

COMPORTEMENT PROSOCIAL.

Tableau 13
mparaison nn ¢carts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)
n X mportements reliés a 1'échell MPORTEMENT
PROSOCIAL
Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne S n moyenne S t p
02- Essaie d'arréter une
querelle ou une dispute
entre les &ldves. 62 1.42 0,84|118 1.88 0,99 311 0,1409 | NS
08- Invite un éldve qui se
tient a2 I'écart a se joindre a
son groupe de jeu ou de
travail. 62 0,88(122 1,09 0,0008
1,61 2,16 3,40 ok
10- Essaie d'aider un
éleve qui s'est blessé. 57 1,72 996|110 5 g5 1.02{ 5 50 0.0000 | sk
22- Aide spontanément 2
ramasser des objets qu'un
26- Saisit I'occasion de
valoriser le travail d'un
éldve moins habile. 60 1.53 0,79|116 213 1,04 423 0,0001 A
28- Montre de la
sympathie pour un éleve qui
a commi§ une erreur. 59 1.76 0,82|116 230 0,97 3.66 0,0003 | ..k
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Tableau 13 (suite)

mparaison [m n écarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

n X ments reliés a 1'échell MPORTEMENT
PROSOCIAL
32- Offre d'aider un éldve
qui a de la difficulté dans :
34- Pporte des vétements
propres et adaptés. 62 3,26 0,871127 3’77 0,62 4,18 0,0001 | sk
38- Aide un éleve qui se
sent malade. 54 1,07 1,001101 2,47 1,05 4,36 0,0000 | sk
45- Console un éleve qui
est triste ou bouleversé. 57 1,61 0,92|108 2,43 1,03 4,98 0,0000 | sk
52- Se propose pour aider
a nettoyer un dégat fait par
un autre. 61 | g 064114 o0 1,04] o (2 10,0001] .,
09- INV Neest pas trés
aimé des autres éleves. 62 1,90 1,071118 1,34 0,69 3,77 0,0003 | sk
14- INV A tendance 2
travailler seul dans son
coin. Plutdt solitaire. 62 2.37 1,19(126 2.29 1,22 0.41 0,6810 | NS
53- INV Sans égard
pour les autres. 61 1,87 0,961124 1,52 0,85 2’49 0,0138 | %
COMPORTEMENT
PROSOCIAL 62 2.02 0,521126 2.59 0,54 6.11 0,0000 | sk
* p< 0,05

*** p< 0,001
**** p< 0,0001
NS Non significatif

Par ailleurs, ce sont les persévérants qui ont tendance, plus
que les décrocheurs, a émettre les comportements prosociaux.
Des différences statistiquement significatives ont été
retrouvées, en faveur des persévérants, pour les énoncés:

"Invite un éléve qui se tient a 1'écart a se joindre a son
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groupe de jeu ou de travail®" (t=3,40: p=0,0008); "Essaie
d'aider un éleve qui s'est blessé” (t=5,50: p=0,0000); "Aide

spontanément a ramasser des objets qu'un autre éléve a échappé”

(t=4,01: p=0,0001); "Saisit 1'occasion de valoriser le travail
d'un éléve moins habile" (t=4,23: p=0,0001); "Montre de la
sympathie pour un éléve qui a commis une erreur"” (t=3,66:

p=0,0003); "Offre d'aider un éleve qui a de la difficulté dans

une tdche en classe" (t=5,05: p=0,0000); "Porte des vétements
propres et adaptés” (t=4,18: p=0,0001); "Aide un éléeve qui se
sent malade” (t=4,36: p=0,0000); "Console un €léve qui se sent
malade” (t=4,36: p=0,0000); "Console un éléve qui est triste ou
bouleversé” (t=4,98: p=0,0000); "Se propose pour aider a

nettoyer un dégidt fait par un autre”" (t=5,63: p=0,0001).
Cependant, des différences statistiquement significatives en
faveur des décrocheurs ont été retrouvées a 1'énoncé: "N'est
pas trés aimé des autres éléeves" (t=3,77: p=0,0003); "Sans

égard pour les autres" (t=2,49: p=0,0138).

4.4.7 Prégentation deg résultats pour l1l'échelle

ATTITUDE SCOLATRE

Le tableau 14 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

ATTITUDE SCOLAIRE
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Tableau 14
mparaison [movenn gcarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)
n X mportemen relié : 1'échell ATTITUDE
SCOLAIRE '
Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés N moyenne S n moyenne t p
13- Produit le travail
exigé. 62 2.61 1,09]125 3.13 0,98 3.27 0,0013 | %x
18- Ecoute les consignes
données par l'enseignant. 62 3,73 0,94]124 3,10 1,001 2 48 0,0141 | %
63- A un plan de carriere
pour le futur, verbalise ses
intéréts pour une 46 5 sy 136|725 on LIS| ) 5502056 (NS
profession. ’ ’ ’
68- Produit des travaux
impeccables et surpasse les
exigences demandées par 61 2.07 1,18(125 2 68 1,22 395 0,0014 |
l'enseignant. i i ’
69- Se sent 2 l'aise dans
I'école. 59 2,02 1,06]105 3,17 2,83 6,04 0,0001 | sk
70- Consulte positivement
I'enseignant au sujet des
devoirs et des travaux. 61 2.64 0,98|124 3.04 1,01 2.04 0,0173 *
72- Consacre le temps
nécessaire 2 ses legons et
devoirs, 2 la maison. 60 1.78 1,11|/98 2.79 1,24 514 0,0000 I
77- Verbalise qu'il est
heureux 2 I'école et qu'il
aime y venir. 60 | sg LOS|ILL 5 o0 L1600 10,0001,
80- Aime beaucoup faire
un exposé devant les pairs. 61 1,36 0,88(122 2,03 1,06 4.28 0,0000 | s
20- INV Ne termine pas
ce qu'il commence. 62 2,50 1,00]126 1,80 1,04 4,37 0,0000 | sk
24- INV Est
désobéissant. 62 2,42 1,11]1126 1,72 1,02 4,29 0,0000 | sxkx
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Tableau 14 (suite)
mparaison [m nn dcarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

quant aux comportements reliés a 1'échelle ATTITUDE
SCOLAIRE

36- INV Nécoute pas
les consignes. 62 2,42 1,03 126 1 96 1,14 2,67 0,0082

kk

43- INV Ridiculise 62 1,98 1.12]1125 1,46 0,8913,23(0,0017
I'enseignant ou 1'école.

Aok

44- INV A de la

difficulté 2 organiser son 62 0.99| 126 1.04 0.0000
travail. 2,92 ' 1,91 , 6.34] °

skkokk

51- INV Abandonne
fréquemment. 62 2,55 L.13 125 1,45 0,81 6,87 0,0001

skokkok

71- INV Verbalise que
I'école n'est pas nécessaire s 132|117 0.87 0.0001
dans la vie. 2,24 ’ 1,38 » 1,50 )

skokkk

84- INV Remet des

travaux incomplets ou
1,25]125

i 61 . 0,0001
négligés. 2,56 1,82

4,04

Fkkk

ATTITUDE
SCOLAIRE 62 2.35 0.83]1126 3,03 0,75 5,57 0,0000

kkkok

* p< 0,05

** p< 0,01

p< 0,001
ey p< 0,0001
NS Non significatif

En outre, ce sont les persévérants qui ont tendance, plus que
les décrocheurs, a avoir une attitude scolaire positive. Des
différences statistiquement significatives ont été retrouvées,
en faveur des persévérants, pour les énoncés: "Produit le
travail exigé" (t=3,27: p=0,0013); "Produlit des travaux
Iimpeccables et surpasse les exigences demandées par

l'enseignant” (t=3,25: p=0,0014); "Se sent a l'aise dans
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l1'école” (t=6,04: p=0,0001); “Consulte positivement
l'enseignant au sujet des devoirs et des travaux” (t=2,04:
p=0,0173); "Consacre le temps nécessaire a ses Jlecons et
devoirs, a la maison" (t=5,14: p=0,0000); "Verbalise qu'il est

heureux a 1'école et qu'il aime y venir" (t=4,01: p=0,0001);
"Aime beaucoup falire un exposé devant les pairs" (t=4,28:
p=0,0000). Cependant, des différences statistiguement
significatives en faveur des décrocheurs ont été retrouvées a
1'énoncé: "Ne termine pas ce qu'il commence" (t=4,37:

p=0,0000); "Est désobéissant”" (t=4,29: p=0,0000); "N'écoute pas

les consignes” (t=2,67: p=0,0082); "Ridiculise 1'enseignant ou
1'école” (t=3,23: p=0,0017); "A de la difficulté a organiser
son travail" (t=6,34: p=0,0000); "Abandonne fréguemment"

(t=6,87: p=0,0001); "Verbalise gque 1'école n'est pas nécessaire
dans la vie" (t=1,50: p=0,0001); "Remet des travaux incomplets

ou négligés” (t=4,04: p=0,0000).

4.4.8 Présentation pour 1'échelle AGRESSIVITE VERBALE

Le tableau 15 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

AGRESSIVITE VERBALE
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Tableau 15
mparaison [moyenn ¢carts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

n X mportemen relié a_ l'échell AGRESSIVITE
VERBALE

Décrocheurs Persévérants | Comparaison

Sign

Enoncés n moyenne § D moyenne S t p

03- Menace verbalement
les adultes. 62 1,79 1.10{126 § o7 0,70| 3 390.0010

Hokok

12- Encourage d'autres
éléves a s'en prendre 2 un
éleve qu'il n'aime pas. 61 2.43 1,19]121 1.44 0,82 583 0,0001

Heokkok

15- Est irritable. Il
s'emporte facilement. 62 2,21 L27|124 1 55 0.97| 3 70,0005

Hokok

35- Menace ou malmene
les autres afin d'obtenir ce |62 1,89 1,121123 1,27 0,70 3,98 0,0001
qu'il veut.

Hokoksk

62- Lorsqu'un enfant le
bouscule accidentellement,
il pense que l'autre le fait
exprés, se met en colére et
cherche a se battre. 61

2,61 1,28|124 1,40 0,88/ 6,65 0,0001

Hkskok

AGRESSIVITE
VERBALE 62 2.18 0,98]126 1.40 0,62 576 0,0001

Kkckk

e p< 0,001
e p< 0,0001
NS Non significatif

En outre, ce sont les décrocheurs qui ont tendance, plus que
les persévérants, a émettre des comportements d'agressivité
verbale. Des différences statistiquement significatives ont été
retrouvées, en faveur des décrocheurs, pour les énoncés:
"Menace verbalement les adultes" (t=3,39: p=0,0010); "Encourage
d'autres éléves a s'en prendre a un éléve qu'il n'aime pas"’

(t=5,83: p=0,0001); "Est irritable. Il s'emporte facilement”




(£=3,61:

d'obtenir ce qu'il veut”

le bouscule accidentellement,

expreés,

p=0,0010).

4.4.9

p=0,0005) ;

(£=3,98:

p=0,0001) ;

se met en colére et cherche a se battre”

Prégentation pour 1l'échelle ANXIETE
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"Menace ou malméne les autres afin
"Lorsqu’'un enfant
il pense que 1'autre les fait

(£=3,39:

Le tableau 16 présente la comparaison entre les décrocheurs et

les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

ANXIETE
Tableau 16
Comparaison [moyennes, écarts-types et résultats au test-f]
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)
n X mportemen reliés a 1'échelle ANXIETE
Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne S n moyenne S t p
11- Inquiet. Plusieurs
choses l'inquidtent. 60 268 L17(119 1 gg 1,02 4 13[0.0001 | sekark
16- A rair triste,
malheureux, prés des
17- A des tics nerveux ou
des maniérismes. 62 1,10 0,43]1120 1,18 0,58 1,13 0,2582 | Ns
19- Se ronge les ongles ou
se mord les doigts. 61 1,93 1.28]89 1,44 0-87] 2 65[0.0095 | xx
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Tableau 16 (suite)
mparaison [moyvenn gcarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

quant aux comportements reliés & 1'échelle ANXIETE

27- A tendance 2 craindre
les choses et les situations

nouvelles. 60 5 gy LIO[II3 L, g0 106 4 0,000,
39- Se plaint souvent de
douleurs ou de maux. 61 1,28 0.801125 1 30 0.75(( 14 [0.8853|ns
40- Est déja arrivé a
I'école les larmes aux yeux
ou a déja refusé d'entrer NS
dans l'école ou la classe. 61 0,86/119 0,61 0,0727

4 , 1,82
41- Bégaie lorsqu'il parle.|62 1,19 0,54]126 1,14 0,50] 0,64 |0,5256 | NS
42- A dautres problémes
de langage. 62 0 0,431126 1.06 0,34 0.66 0,5133 | Ns
48- Pleure facilement. 62 1,35 0,851120 1,19 0.601 1,35]0,1812|NS
§7- Saute rapidement
d'une humeur 2 une autre. |02 1,89 1,231 126 1,40 0.90 2,74 0,0072 | 3
73- Est anxieux ou
panique avant ou durant un 56 1171112 0.94 0.9575
examen. 2,38 ’ 2,37 ’ 0,05]|" NS
75- Se dévalorise devant
ses pairs. 58 1,40 0,82]124 1,21 0,56 1,58 0,1179 | NS
76- Se décourage devant
[échec ou un mauvais 61 1,22|111 0,89 0,0403
examen. 2.46 ’ 2,09 ’ 2,08] *
ANXIETE 62 1,78 0.53[126 1,47 0,40 4,05 [0,0001 [ #**
* p< 0,05
**  p< 0,01

***  p< 0,0001
NS Non significatif

De plus, ce sont les décrocheurs qui ont tendance, plus que les
persévérants, a émettre des comportements d'anxiété. Des
différences statistiquement significatives ont été retrouvées,

en faveur des décrocheurs, pour les énoncés: "Inguiet.
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Plusieurs choses 1'inguiétent” (t=4,13: p=0,0001); "A 1'air
triste, malheureux, prés des larmes" (t=4,18: p=0,0001); "Se
ronge les ongles ou se mord les doigts" (t=2,65: p=0,0095); "A

tendance a craindre les choses et les situations nouvelles"”
(t=4,76: p=0,0000); “Saute rapidement d’'une humeur a une autre”
(£=2,74 p=0,0072); "Se décourage devant 1'échec ou un mauvais

examen” (t=2,08: p=0,0403).

4.4.10 Prégsentation pour 1'échelle COMPORTEMENT

ANTI IAL

Le tableau 17 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants pour chacun des items composant 1'échelle

COMPORTEMENT ANTISOCIAL.

Tableau 17
mparaison [m nn ecarts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)
n X mportemen reliés a 1'échell MPORTEMENT
ANTISOCIAL
Décrocheurs | Persévérants | Comparaison |Sign
Enoncés n moyenne S n moyenne S t p
29- Accuse les autres
d'avoir commencé une
Patai_lle et dit que ce n'est 5 120121 1 29 0.0010
jamais de sa faute. 6 2.48 ’ 1,81 , 3.34 > -
k&

31- Dit des mensonges. 60 2,48 1,17|115 1,87 1,181 3,27 10,0013
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Tableau 17 (suite)
mparaison [m nn ¢carts- résul -
entre les décrocheurs (n=62) et les persévérants (n=126)

quant aux comportements reliés & 1'échelle COMPORTEMENT
ANTISOCIAL

33- A volé des choses 2

une ou plusieurs reprises. |31 1,49 1001100 1 g7 0.381 5 87 0,0057 | s

49- Blame les autres. 62 2,40 1,25[126 1,84 1,25] 2,87 |0,0043 | **

50- Se tient avec des

groupes marginaux. 60 1,68 1,171102 1,78 1,20 0,52 0,6024 | NS

61- Attire

continuellement 1'attention

de l'enseignant sur lui. 61 2.49 1,311126 1.64 1,01 4.46 0,0001 [ 4yux
79- A tendance 2 se

surestimer. 60 1,23 0,671120 1,35 0,83 0,95 0,3449 | NS

81- Encourage les autres

éleves a émettre des

comportements inadéquats. 61 226 1,281126 1.63 1,08 351 0,0006 | ..
82- Agit d'une fagon

hypocrite. 60 2,23 1,20]126 1,75 1,14 2,67 0,0082 | %

83- Triche durant les

examens ou lors de la

production des travaux. 60 1.68 1,03(118 1.19 0,51 3.52 0,0008 *ekk
ANTISOCIAL 62 2,07 0,86]126 1,64 0.,82] 3,35]0,0010 | ***

- p<s 0,01
e p< 0,001
****  pg< 0,0001
NS Non significatif

Encore une fois, ce sont les décrocheurs qui ont tendance, plus
que les persévérants, a émettre des comportements antisociaux.
Des différences statistiquement significatives ont été
retrouvées, en faveur des décrocheurs, pour les énoncés:
"Accuse les autres d'avoir commencé une bataille et dit gque ce

n'est jamais de sa faute" (t=3,34: p=0,0010); "Dit des
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mensonges” (t=3,27: p=0,0013); "A volé des choses a une ou
plusieurs reprises" (t=2,87: p=0,0057); "Blédme les autres”
(t=2,87: p=0,0043); "Attire continuellement 1l'attention de
l'enseignant” (t=4,46: p=0,0001); "Encourage les autres é&léves

a émettre des comportements inadégquats® (t=3,51: p=0,0006);

"Agit d'une facon hypocrite" (t=2,67: p=0,0082); "Triche durant
les examens ou lors de la production de travaux” (t=3,52:
p=0,0008) .
4.4.11 prégentation, par ordre décroiggant, deg movennes
obtenues aux échelleg du OQECEPSS, en relation
v 1 nr

Le tableau 18 présente la comparaison entre les décrocheurs et
les persévérants selon le genre pour chacun des items composant

les échelles du QECEPSS.
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Tableau 18

Présentation r_ordr ¢croissan m nn n

aux _ échelles du QECEPSS par les persévérants et les
¢crocheur n X nr

Echelles PREMIERE DEUXIEME TROISIEME | QUATRIEME
POSITION POSITION POSITION POSITION
HYPERACTIVITE 1,77

2,41 2,14 2,11
GP. FD.

1,80 1,74 1,22
. GD G.P.

2,96 2,68

F.P.
ABSENTEISME

ot

ASSERTION
G.P.

AGRESSIVITE 1,99 1,52

PHYSIQUE ED.

SUICIDE 1,34 1,33 1,16

GD. ED. E.P. P.

2,61 2,57 2,07 1,90
F.P. GD. ED.

COMPORTEMENTS
PROSOCIAUX

i

ATTITUDE 3,27 2,78 2,70 2,20
SCOLAIRE GP. ED. GD.

AGRESSIVITE 2,27 1,99 1,52
VERBALE GD. FD. G.P. P.
ANXIETE 1,82 1,69 1,53 [ 1,41
GD. FD. F.P. G.P.

COMPORTEMENTS 2,17 1,92 1,88 1,38
ANTISOCIAUX GD. GP. ED. E.P.
Légende: G.D.: Gargons décrocheurs

F.D.: Filles décrocheuses

G.P.: Gargons persévérants

F.P.. Filles persévérantes
En ce qui a trait & 1'échelle hyperactivité, ce sont les

«garcons décrocheurs» (Moyenne: 2,41) qui ont le plus tendance
a émettre ce comportement considéré comme inadapté a 1*'école.

En deuxiéme position, arrivent les «gar¢ons persévérants»
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(Moyenne: 2,14). En troisiéme position, arrivent les «filles
décrocheuses» (Moyenne: 2,11) et les «filles persévérantes»
(Moyenne: 1,77) se retrouvent a la derniére position. De facgon
générale, les «garc¢ons» (Moyenne: 2,28) sont plus hyperactifs

que les «filles» (Moyenne: 1,94).

Au niveau de 1l'échelle absentéigme, ce sont les «filles
décrocheuses» (Moyenne: 1,80) qui ont le plus tendance a
émettre ce comportement considéré comme inadapté. En deuxiéme
position, arrivent les «garc¢ons décrocheurs» (Moyenne: 1,74).
En troisiéme position, arrivent les «garc¢ons persévérants»
(Moyenne: 1,22) et les «filles persévérantes» (Moyenne: 1,22)
se retrouvent a la derniére position. De facon générale, les
«garcons» (Moyenne: 1,48) et les «filles» (Moyenne: 1,51)
obtiennent des résultats quasi-similaires en ce qui concerne

1*absentéisme.

L'échelle assertion veut mesurer la capacité d'exprimer ses
besoins d'une fac¢on <claire sans subir 1la perte de la
considération d'autrui. Ce sont les «filles persévérantes»
(Moyenne: 2,96) qui ont le plus tendance a émettre ces
comportements. En deuxiéme position, arrivent les <«garcons
persévérants» (Moyenne: 2,68). En troisiéme position, arrivent
les «filles décrocheuses» (Moyenne: 2,60) et les «garc¢ons
décrocheurs» (Moyenne: 2,59) se retrouvent a la dernieére

position. De facon générale, a l'école, les «filles» (Moyenne:
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2,78) qui sont plus assertives que les «garc¢ons» (Moyenne:

2,64).

En ce qui a trait a l'échelle agregsivité physigque, ce sont les
«gar¢ons décrocheurs» (Moyenne: 1,99) qui ont le plus tendance
a émettre ces comportements intolérés a l'école. En deuxiéme
position, arrivent les «filles décrocheuses» (Moyenne: 1,52).
En troisiéme position, arrivent les «garg¢ons persévérants»
(Moyenne: 1,47) et les «filles persévérantes» (Moyenne: 1,13)
arrivent en quatriéme position. De fag¢on générale, les
«gar¢ons» (Moyenne: 1,73) émettent plus de comportements

d'agressivité physique que les «filles» (Moyenne: 1,33).

En ce qui a trait a 1l'échelle guicide, ce sont les «garc¢ons
décrocheurs» (Moyenne: 1,34) qui, selon les enseignants, ont
émis des propos suicidaires. En deuxiéme position, arrivent les
«filles décrocheuses» (Moyenne: 1,33). En troisieme position,
arrivent les «filles persévérantes» (Moyenne: 1,16) et les
«garcons persévérants» (Moyenne: 1,05) se retrouvent a la
derniére position. De facon générale, les «garcons» (Moyenne:
1,20) ont moins tendance que les «filles» (Moyenne: 1,25) a

verbaliser des propos suicidaires.

A 1'échelle comportements prosociaux, ce sont les «garcons
persévérants» (Moyenne: 2,61) qui ont le plus tendance a

émettre ces comportements hautement valorisés & 1'école. En
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deuxieme position, arrivent les «filles persévérantes»
(Moyenne: 2,57). En troisieme position, arrivent les «garc¢ons
décrocheurs» (Moyenne: 2,07) et les «filles décrocheuses»
{(Moyenne: 1,90) se retrouvent a la quatrieéme position. De fac¢on
générale, les «garg¢gons» (Moyenne: 2,34) démontrent plus de

prosociabilité que les «filles» (Moyenne: 2,24).

L'échelle attitude gscolaire se compose de comportements
scolaires préconisés par 1'école. Ce sont les «filles
persévérantes» (Moyenne: 3,27) qui émettent a plus haute
intensité ce genre de comportements. En deuxiéme position,
arrivent les «garcons persévérants» (Moyenne: 2,78). En
troisiéme position, arrivent les «filles décrocheuses»
(Moyenne: 2,70) et, a la quatrieéme place, 1les <«garc¢ons
décrocheurs» (Moyenne: 2,20) s'y retrouvent. De fac¢on générale,
les «filles» (Moyenne: 2,99) ont de meilleures attitudes

scolaires que les «gar¢ons» {(Moyenne: 2,49).

Pour 1l'échelle agressivité verbale, ce sont les «garg¢gons
décrocheurs» (Moyenne: 2,27) qui ont le plus tendance a émettre
ce comportement considéré comme inadapté. En deuxiéme position,
arrivent 1les «filles décrocheuses» (Moyenne: 1,99). En
troisiéme position, arrivent les «garg¢gons persévérants»
(Moyenne: 1,52) et les «filles persévérantes» (Moyenne: 1,27)

se retrouvent en quatriéme position. De fagon générale, les
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«garcons» (Moyenne: 1,90) émettent plus de verbalisations

agressives que les «filles» (Moyenne: 1,63).

L'échelle anxiété réveéle que ce sont les «garcons décrocheurs»
(Moyenne: 1,82) qui sont le plus & risque d'étre anxieux a
l1'école. En deuxieéme position, arrivent les «filles
décrocheuses» (Moyenne: 1,69). En troisiéme position, arrivent
les «filles persévérantes» (Moyenne: 1,53) et les «garg¢ons
persévérants» (Moyenne: 1,41) se retrouvent a la derniere
position. De fagon générale, les «garcgons» (Moyenne: 1,62) et
les «filles» (Moyenne: 1,61) présenteraient des niveaux

d'anxiété quasi-similaires.

Les items de 1l'échelle comportements antisociaux sont des
comportements indésirables a l'école. Ce sont les <«gar¢ons
décrocheurs» (Moyenne: 2,17) qui ont le plus tendance a émettre
ces comportements délictuels. En deuxiéme position, arrivent
les «garc¢ons persévérants» (Moyenne: 1,92). En troisieéme
position, arrivent les «filles décrocheuses» (Moyenne: 1,88) et
les «filles persévérantes» (Moyenne: 1,38) se retrouvent a la
derniere position. De facon générale, ce sont les «gargons»
(Moyenne: 2,05) qui présentent plus de comportements

antisociaux que les «filles» (Moyenne: 1,63).

Dans les pages précédentes, les résultats obtenus par les

sujets a chacune des échelles du questionnaire d'évaluation du
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comportements de 1l'éléve au présecondaire et au secondaire ont
été présentés. Dans le chapitre suivant, l'interprétation de
ces résultats, en relation avec le cadre théorique et la

recension des écrits sera présentée.



, CHAPITRE V
INTERPRETATION DES RESULTATS



5. INTERPRETATION DES RESULTATS

Cette étude soulevait la question suivante: «Les étudiants qui
perséverent présentent-ils des comportements différents des
éleves qui décrochent?». De plus, elle visait a identifier si
les garc¢ons décrocheurs et les filles décrocheuses ont des
comportements scolaires similaires. En outre, il est important

de spécifier que 1'étude se compose de trois sous-questions:

Question 1: Les éléves décrocheurs et les éleves

persévérants émettent-ils des comportements différents?

Question 2: Les garc¢ons décrocheurs et les garcgons

persévérants ont-ils des comportements différents?

Question 3: Les filles décrocheuses et les filles

persévérantes ont-elles des comportements différents?

La recension des écrits permettrait de croire que les éleves
décrocheurs ont des comportements différents de ceux des éléves
qui perséverent (Godbout, 1991; Parent et Paquin, 1881; Rivard,

1991). De plus, la présente étude révele des différences
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statistiquement significatives pour différents comportements
autant entre les persévérants et les décrocheurs et ce,

indépendamment de leur genre.

L'interprétation des résultats s'effectue en deux étapes.
Premiérement, une analyse entre les décrocheuses et les
persévérantes est produite. Ensuite, une analyse entre les
décrocheurs et les persévérants est constituée. Egalement, une
étude des persévérants et des décrocheurs, sans égard au genre,
est complétée. Deuxiémement, les différents comportements sont
étudiés en regard des énoncés qui sont statistigquement

significatifs entre les décrocheurs et les persévérants.

5.1 Interprétation des régsultats: décrocheusges et

z

rgévéran

L'analyse des résultats permet de constater que les
persévérantes et les décrocheuses émettent des comportements
différents. Les persévérantes émettent des comportements
scolaires acceptablesg, tels que: les comportements prosociaux
et de bonnes attitudes scolaires. Tandis que ce sont les
décrocheuses qui émettent des comportements scolalrement
inadaptés, tels que: 1l'absentéisme, l'agressivité physique et

verbale, ainsi que des comportements antisociaux.
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Les différents résultats de la présente étude sont donc
consistants avec les données de plusieurs écrits (Sprabery et
King, 1992; Farrell, 1990; MacMillan, Balow, Widaman et
Hensley, 1990; Pronovost, Boucher et C6té, 1990; Bempechat et
al., 1989; National School Safety Center, 1986; Goupil et

Comeau, 1986; et Griffin, Hoffman et Lee, 1984).

Ces résultats de la présente étude sont aussi concordants avec
plusieurs écrits. Selon Sprabery et King (1992), les
persévérantes émettent des comportements prosociaux qui sont
scolairement adaptés et elles connaissent 1l'importance de
poursuivre leurs études. De plus, Sprabery et King (1992)
affirment que les persévérantes ont des habiletés a communiquer
ainsi qu'une tres bonne estime d'elle-méme et un bon concept de
soi. Elles ajoutent que les persévérantes sont des filles
responsables. Finalement, Sprabery et King (1992) ajoutent que
les persévérantes connaissent toutes les alternatives pour

arriver a leur but ultime qui est une carriere.

Farrell (1990) affirme que le phénomeéne du décrochage scolaire
résulte des inhabiletés des étudiants & risque de décrocher
d'intégrer des compétences sociales; encore une fois, il y a
accord entre les résultats de la présente étude et ce que nous
dit Farell (1990). Par ailleurs, Griffin, Hoffman et Lee (1984)
consideérent qu'une attitude scolaire convenable se traduit par

un comportement gqui reflete adégquatement les aptitudes
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scolaires et des attitudes attendues par le systéme et lorsque
les attentes sont rencontrées, habituellement, 11 vy a
persévérance. Farrell (1990) ajoute méme gu'une attitude
scolaire positive se traduit par la relation positive qu'ils
ont avec les pairs et avec la famille. De plus, les résultats
de nos sujets indiquent que les filles persévérantes ont un
intérét marqué pour 1'école et qu'elles veulent réussir. Or,
tous les auteurs consultés s'entendent pour dire que l'attitude

scolaire est une prémisse a la persévérance scolaire.

Dans la présente étude, les résultats indiquent aussi que les
décrocheuses émettent des comportements gqui ne sont pas
acceptés a 1'école. Par exemple, en ce qui a trait a
1'absentéisme, les sujets féminins a risque de décrocher sont
beaucoup plus absentes de 1'école que leurs consoeurs
persévérantes. Ces résultats sont identiques a ceux de
MacMillan, Balow, Widaman et Hensley (1990) qui constatent,
lors d'une étude d'impact qui s'intitule «Minimum Competency
Tests», que les éléves ayant échoué et étant plus enclins a
abandonner sont trés souvent absents. En outre, les
décrocheuses sont reconnues pour s'absenter presque doublement
que leurs consoeurs persévérantes (Pronovost, Boucher et C&té,

1990) .

Egalement, pour ce qui a trait aux comportements associés a la

violence, les résultats notés dans cette présente étude
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coincident encore avec les écrits scientifiques portant sur le
sujet. Les troubles de comportement d'agressivité physique et
verbale se transposent par des problemes de discipline a
1'école. Ces troubles de comportements sont en partie dus a la
qualité de 1'éducation des enfants. L'agressivité physique et
verbale est causée par des abus sérieux de consommation de
drogue et d'alcool (National School Safety Center, 1986) et
plusieurs associent cette consommation illicite avec 1'abandon

scolaire.

Les comportements antisociaux sont émis a plus haute fréquence
par les filles décrocheuses de notre étude. Ces comportements,
selon Bempechat et al. (1989), sont également des causes
d'insucces a 1'école et qui peuvent mener a l'abandon. De plus,
Bempechat et al. (1989) ajoutent gque les comportements
antisociaux qui commencent tdt chez les Jjeunes entrainent des
problemes scolaires. Les troubles de comportement sont
identifiables par l'attitude, la confiance et les traits de

personnalité.

En somme, les résultats de la présente étude démontrent
clairement que les comportements des filles décrocheuses sont
inadaptés au systeme scolaire. Par conséqguent, les
comportements scolairement adaptés correspondent aux
comportements des filles persévérantes. Ces résultats laissent

croire que les enseignants peuvent é&tre attentifs a certains
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comportements et attitudes des éléves. En effet, les étudiantes
a risque de décrocher auraient un profil assez typique qui,
somme toute, ressemble beaucoup aux comportements de leurs

homologues masculins.

5.2 Interprétation des résultats: décrocheurs et

rgévéran

L'analyse des résultats de la présente étude permet de
constater que les garcons persévérants et décrocheurs émettent
aussi des comportements différents. Comme il fallait le
prévoir, «ce sont les persévérants gui émettent des
comportements scolaires acceptables, tels que: les
comportements prosociaux et l'attitude scolaire. Tandis que les
décrocheurs, eux, émettent des comportements scolairement
inacceptables, tels que: l'absentéisme, 1l'agressivité physique

et verbale, ainsi que 1'anxiété.

Ces différents résultats trouvés dans la présente étude sont
donc consistants avec les données de plusieurs écrits en ce qui
a trait a la comparaison du comportement des décrocheurs et des
persévérants (Sprabery et King, 1992; Spain et Sharpe, 1990;
Nenortas, 1987; Stern, Catterall, Alhadeff et Aash, 1986;
Martinez et Roberto, 1985; Ethier, Desmarais-Gervais et

Bélanger, 1984; et Smith et Conoly, 1972).
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Les résultats indiquent que les garg¢ons persévérants émettent
prlus de comportements prosociaux gque ceux gqui décrochent.
Sprabery et King (1992) ajoutent méme gue ce sont les
persévérants qui ont de bonnes habitudes mentales et ce sont
elles qui leur permettent d'avoir de bonnes habitudes de
travail scolaire. En outre, Sprabery et King (1992) remarquent
que les persévérants s'approprient un processus de résolution
de problémes qui les aide & rencontrer les responsabilités qui

leur sont accordées.

Afin que les gargons persévérent, l'attitude scolaire doit étre
acquise. Stern, Catterall, Alhadeff et Ash (1986) indigquent que
méme si le jeune est ennuyé par l'école et qu'il ne réussit
pas, 1l persévérera dans ses études afin d'obtenir un meilleur
emploi ou pour poursuivre ses études au collégial et a
l'université. Ceci laisse donc croire que les persévérants
auraient de meilleures attitudes scolaires en regard de
1'école. Il est donc possible, encore une fois, de constater
que ces commentaires sont concordants avec les résultats
retrouvés auprés des sujets mdles persévérants de 1l'étude. En
outre, Spain et Sharpe (1990) indiquent que les garg¢ons qui
décrochent développent de mauvaises attitudes envers 1l'école
parce qu'ils ont eu des insuccés a 1'école, et cela les a
désillusionnés et ils n'ont aucune vision du futur. Ce qui tend

a dire que 1les décrocheurs recherchent 1la gratification
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immédiate sans vouloir passer par toutes les étapes de la

scolarisation.

Egalement, pour ce qui est des comportements d'agressivité
physique et verbale, ce sont les garc¢ons a risque de décrocher
qui les émettent le plus. Ces résultats semblent identiques a
ceux de Nenortas (1987) qui, lors d'un programme pour la
prévention du décrochage, a identifié des candidats a risque
comme étant des éléves turbulents et perturbateurs. Lors de son
étude, Nenortas (1987) confirme le fait que les décrocheurs ont
des comportements violents, qu'ils expriment d'une facon

physique, et qu'ils utilisent un langage abusif

Finalement, dans le cadre d'un programme pour identifier les
décrocheurs potentiels, Martinez et Roberto (1985) affirment
que l'anxiété et la frustration sont des causes reliées aux
décrocheurs. La présente étude confirme ces observations car ce

sont les éleves qui décrochent qui sont les plus anxieux.

En somme, tout comme le mentionnent les écrits portant sur le
sujet, les comportements des garcons décrocheurs de la présente
étude démontrent que ceux-ci sont inadaptés au systéme scolaire
et que les comportements scolairement adaptés correspondent aux
comportements des garcons persévérants. Il est important de

noter, comme nous l'avons souligné précédemment, que les
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comportements des garcons et des filles décrocheurs sont

similaires a plusieurs points de wvue.

5.3 Interprétation des régultats; lesg échelles du
ECEP ur ui rai x dcrocheur x
rgévéran n dgar nr

L'analyse des résultats permet de constater gque les
persévérants et les décrocheurs émettent des comportements
différents. Les résultats de 1'étude indiquent que ce sont les
persévérants qui émettent des comportement scolaires
acceptables, tels que: les comportements prosociaux, l'attitude
scolaire et l'assertion. Tandis que les décrocheurs émettent
des comportements moins acceptés par le milieu scolaire; tels
que: l'hyperactivité, 1l'absentéisme, l'agressivité physique et

verbale, les comportements antisociaux ainsi que 1l'anxiété.

Sans égard au genre des sujets, les différents résultats de la
présente étude sont donc consistants avec les données de
plusieurs écrits (Godbout, 1991; Pronovost, Boucher et Coté,
1990; Goupil, 1990; Sartain, 1989; Kratzert et Fratzert, 1989;
Gagné, 1988; Goupil et Comeau, 1986; Ladd et Asher, 1985;
Corbeil, 1984; Garfinkel et Golombek, 1983; et Patterson, 1982;

Petzel et Riddle 1981).
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Dans la présente étude, fait important & souligner, il n'y a
pas de différence entre les décrocheurs et les persévérants
quant au suicide. Les écrits apportent quelques explications a
cette réalité. Malgré que Garfinkel et Golombek, (1983: voir
Pronovost, Boucher et Co6té, 1990) soutiennent que le suicide
est plus souvent associé a des individus productifs et
travailleurs, Petzel et Riddle (1981: voir Pronovost, Boucher
et CO6té, 1990) mentionnent qu'une pietre performance académique
est un des facteurs de risque souvent associé au suicide chez
les jeunes, notamment si les parents maintiennent une pression
pour une performance accrue. Cette ambiguité est aussi soulevée
par Garfinkel et Golombek, (1983: wvoir Pronovost, Boucher et
Coté, 1990) lorsqu‘'ils affirment que, bien gque plus de 1la
moitié des jeunes ayant fait une tentative de suicide ont connu
des échecs ou des abandons scolaires, les tentatives les plus
séveres sont en corrélation avec des succés scolaires. De plus,
Corbeil (1984: voir Pronovost, Boucher et Co6té, 1990) précise
que les échecs scolaires, combinés avec des exigences
parentales élevées, peuvent étre des facteurs précipitants pour
une tentative de suicide. Pronovost, Boucher et Cdté (1990)
ajoutent que des analyses ont été effectuées pour chaque sexe
et qu'elles ne démontrent pas de différence significative, ce
qui corrobore les résultats de la présente étude qui indiquent
qu'il n'y a pas de différences observées, par les enseignants
qui ont observé les persévérants et les décrocheurs, gars ou

filles en ce qui concerne l'émission de propos suicidaires.
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Par contre, pour ce qui est de l'absentéisme, les résultats de
notre étude concordent avec tout ce qui écrit sur le sujet.
L'absentéisme est, en effet, un fort prédicteur du phénoméne du
décrochage scolaire et 1l peut étre particuliérement associé
comme étant un probléme de comportement. L'absentéisme est
souvent utilisé comme indicateur d'un abandon éventuel ou

potentiel.

Pour ce qui a trait a 1l'hyperactivité, les résultats trouvés
correspondent & la recension des écrits. Tardif (1992) indique
que les jeunes qui échouent, qui décrochent, proviennent de
milieu socio-économiquement faible. Cette variable a un impact
direct sur le comportement du jeune et se traduit par de
l'hyperactivité. Gagné (1988) rapporte que, plus le statut
socio-économique est faible, non seulement le taux d'incidence
de 1l'hyperactivité augmente mais également la sévérité des
symptOémes. De plus, Gagné 1988 indigque gque le type
d'impulsivité qui caractérise 1l'enfant hyperactif englobe a la
fois la difficulté de contrdler ses mouvements et ses
déplacements, les réactions émotionnelles parfois tres vives
suite a des frustrations, 1l'inhabileté a persister dans une
action entreprise et a entretenir une interaction fonctionnelle
avec le contenu d'apprentissage. Ces termes laissent croire que
le décrocheur posséde probablement un certain niveau

d'impulsivité et que 1l'école 1l'empéche d'utiliser différents
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comportements actifs. Goupil (1990) confirme cette hypothése en
disant que 1l'école idéalise les éléves étant sages, dociles et
toujours assis & leur place. De ce fait, la passivité

trouverait plus de vertu a 1l'école.

Par ailleurs, les différents écrits consultés (Goupil et
Comeau, 1986) permettalent de croire que l'agressivité physique
et verbale est associée au phénomene du décrochage scolaire.
Encore une fois, les résultats de la présente é&tude sont
consistants avec la recension des écrits. En effet, les
décrocheurs présentent beaucoup plus d'agressivité, a la fois
physique et verbale, que les garc¢ons persévérants. De plus,
Gergen et Gergen, (1984) indiguent gu'une personne sera
agressive ou non selon ses expériences sociales et gqu'en outre,
l'agression peut augmenter ou décroitre selon les expériences
d'apprentissage de chaque individu. Il est important de se
souvenir que l'agression est quelquefois choisie parce qu'elle
apporte de la gratification ou parce qu'elle permet a
1'individu d'éviter une punition. Bouchard et St-Amand (1993)
vont également dans le méme sens lorsqu'ils parlent de
l'apprentissage de comportements stéréotypés et lorsqu'ils
indiquent que ce serailent les décrocheurs gargons qui
répondraient le plus aux modéles stéréotypés. Comme, on le
sait, la violence peut étre apprise par 1l'observation de
comportements et de modéles agressifs. De plus, Goupil et

Comeau (1986), lors de travaux portant sur le développement des
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enfants agressifs, montrent que les comportements existent des
les premiéres expériences de socialisation et qu'ils persistent
a travers les années tant a la maison qu'a l'école. Ladd et
Asher, 1985 et Patterson, (1982: voir Goupil, 1990) ajoutent
que l'agressivité de plusieurs enfants est un facteur important
dans les problémes d'acceptation sociale. La participation a
des activités "immatures", solitaires, brusques ou violentes
est corrélée négativement avec l'acceptation sociale des pairs.
Ceci laisse donc croire que les décrocheurs émettraient ces
comportements agressifs depuis leur plus Jjeune 4&dge. Par
ailleurs, ce type de comportements est probablement celui qui
est le plus banni a 1'école. Il vy a alors fort a parier que les
décrocheurs ont recu des punitions et des situations aversives

lorsqu'ils émettaient de tels comportements a 1'école.

Dans la recension des écrits, les auteurs (Tremblay et al.,
1992) indigquent que les comportements antisociaux sont
étroitement liés au phénoméne du décrochage scolaire; encore
une fois, ces informations sont consistantes avec les résultats
de 1'étude. De plus, Sartain (1989) confirme ces propos dans
une étude ou il a identifié les tendances antisociales comme
étant des éléments prédicteurs du décrochage. Pour lui, les
comportements antisociaux proviennent de facteurs personnels,
psychologiques, de l'environnement familial, de la communauté
environnante ainsi que des facteurs 1liés a 1'école. Ces

différents facteurs, identifiés par Sartain (1989), sont les
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mémes variables identifiées par Godbout (1991) et qui sont,
pour ce dernier, les véritables fondements du décrochage

scolaire.

Egalement, pour ce qui a trait aux comportements d‘anxiété
reliés au décrochage, les résultats de la recherche sont
conformes a la recension des écrits. En effet, Tremblay et
Royer (1991: voir Centrale de l'enseignement du Québec, 1992)
soulignaient que 1l'anxiété est une des caractéristiques des
éléves décrocheurs et de plusieurs éléves en difficulté. Pour
comprendre que le phénoméne de 1'anxiété est associé au
comportement des décrocheurs, i1l est pertinent de lire une
étude de Kratzert et Kratzert (1989) qui rapporte que 35% des
étudiants souffrent d'anxiété et que celle-ci diminue leur
estime de soi et augmente 1l'abus de drogue. De plus, Kratzert
et Kratzert (1989) indigquent que les parents qui se séparent ou
divorcent impliquent des conséquences négatives sur le taux de
stress des éleéves. Or, l'anxiété joue un rdle considérable sur
l'intention des adolescents de continuer d'aller a 1l'école.
Bien que la présente étude n'ait pas touché a cette variable,
il est important de se rappeler que Violette (1991), Beaudelot
et Establet (1992) ainsi que Bouchard et Saint-Amand (1993)
avaient remarqué qu'un grand nombre de décrocheurs provenaient
de familles monoparentales et, du fait méme, de familles socio-
économiquement défavorisées. Ces deux dimensions causent, a

elles seules, des états de stress importants.
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Les résultats de la présente étude indiquent que les éléves
persévérants émettent plus de comportements assertifs que les
éleves décrocheurs. Les écrits (Budd, 1985: voir Goupil, 1990)
associent également les habiletés sociales aux éleves
persévérants qui, comparativement aux décrocheurs, émettent

beaucoup plus de comportements d'affirmation de soi.

Puisque Goupil (1990) indique également que les comportements
prosociaux sont des comportements acceptables pour répondre aux
attentes du systéme scolaire, cela laisse supposer que les
persévérants se démarquent au niveau de ces habiletés
spécifiques. Les résultats de la présente étude vont dans le
méme sens, pour ce gqui a trait aux comportements prosociaux. En
effet, les persévérants émettent ce type de comportements
beaucoup plus que les éléves a risque de décrocher. Ceci laisse
penser que les persévérants ont appris des compétences sociales
tout au long de leur scolarisation et méme dés leur plus jeune
dge. Ceci serait en conformité avec les propos de Larue et

Chenard (1992).

Finalement, comme il fallait s'y attendre, les résultats de la
présente étude sont consistants avec la recension des écrits
pour ce qui a trait a l'attitude scolaire. Plusieurs auteurs
(Bouchard et St-Amand, 1993; Allaire, 1993; Violette, 1991 et

Morissette, 1984) affirmaient gque les éléves persévérants
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avaient des attitudes scolaires positives. De plus, selon Ruby
et Law (1983), l'attitude positive face a 1'école est reconnue
depuis longtemps comme étant un précurseur acceptable du
comportement scolaire. Ruby et Law (1983) confirment que les
persévérants ont une attitude scolaire positive. Faits
intéressants, lors d'une étude pour comparer les différences
d'attitude entre les persévérants et les décrocheurs
potentiels, Ruby et Law (18983) en sont arrivés a la conclusion
que les deux groupes d'éleves peuvent avoir des attitudes
négatives envers leurs enseignants. Toutefois, les décrocheurs
potentiels ont une attitude négative qui va au-dela des
capacités d'intervention des enseignants et qui se répercute
par des comportements négatifs envers tout ce que représente
1'école et, par conséquent, 1ils abandonnent 1'école. Ce
phénomeéne, selon 1'approche générale béhaviorale, s'appelle la

généralisation et peut entralner des comportements phobiques.

En somme, il est permis de constater que les décrocheurs, en
général, sans tenir compte du genre, émettent des comportements
inadaptés et qui sont punis a 1'école. Or, le moyen qu'ils
utilisent pour éviter, comme 1l'indique Goupil (1990), 1la
punition répétitive est de décrocher. Par conséquent, les
comportements scolairement acceptés coincident avec ceux des
persévérants. En outre, il est important de souligner que les
comportements des garcons et des filles décrocheurs sont

similaires a ceux des décrocheurs lorsque nous ne tenons pas
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compte du genre. La méme interprétation est similaire en ce qui

a trait aux filles et aux gargons persévérants.

5.4 Interpré ion Schell mportemen

Les dix échelles de comportements sont présentées en regard des
énoncés qui relévent des différences statistigquement
significatives entre avec les décrocheurs et les persévérants,

sans relation avec le genre.

D'une facon générale, pour les différentes échelles utilisées,
les différents résultats de la présente étude sont donc
consistants avec les informations relevées a la lecture de
plusieurs écrits (Bouchard et St-Amand, 1993; Brossard, 1992;
Royer et Moisan, 1992; Baherman et Kropp, 1988; Patterson,
1982; et Davidson et Chogquet, 1981l). L'interprétation, en
regard des différentes échelles, sera réalisée dans les lignes
qui suivent a la lumiere des différents écrits apportant des
fondements théoriques et les résultats présentés

antérieurement.

5.4.1 INTERPRETATION DE L'ECHELLE HYPERACTIVITE

Goupil (1990) indiquait que 1l'école accorde beaucoup de vertu

au calme dans la classe et gque, par conséquent, les
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comportements hyperactifs sont peu tolérés. A ce niveau, les
résultats de la présente étude font ressortir que les
décrocheurs ont une faible capacité de concentration et que les
décrocheurs sont faciles & distraire. De plus, 1ils sont
impatients lorsqu'ils attendent leur tour et les décrocheurs
agissent sans réfléchir. Goupil (1990) mentionne que les éléves
légeérement hyperactifs bougent beaucoup et, a la suite d'une
suractivité motrice, ils ont des difficultés de concentration
et d'attention. Dans le méme ordre d'idée, toujours selon
Goupil (1990), l'hyperactivité rejoint plusieurs concepts tels
que: coléres excessives, contestation systématique, désirs de
vengeance, manifestations de haine, langage ordurier ou
obscéne, fugues, vols, bris avec effractions, cruautés
physiques, fréquentations indésirables. L'hyperactivité, n'est
pas toujours associée a des difficultés organiques, mais elle
est souvent associée a des problémes d'apprentissage (Slavin
1988: voir Goupil, 1990). Cependant, en faveur des
persévérants, ceux-ci démontrent une bonne capacité d'attention

et de concentration.

5.4.2 INTERPRETATION DE IL'ECHELLE ABSENTEISME

Les résultats retrouvés dans 1'étude indigquent gque les
décrocheurs, comparés aux persévérants, ont beaucoup plus

tendance & émettre 1les comportements d'absentéisme. Les
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décrocheurs font 1'école buissonniére, 1ils ont tendance a
s'absenter pour des raisons banales et ils arrivent en retard
aux cours. Tous ces éléments conduisent & un nombre élevé
d'absences qui méne a de nombreuses difficultés scolaires et,
finalement, au décrochage. Ces éléments sont en concordance
avec 1l'étude de Baherman et Kopp (1988: voir Langevin, 1992)
sur l'abandon scolaire qui précise que les décrocheurs
présentent des difficultés d'adaptation au contexte social de
1'école qui se manifestent par de 1'absentéisme, des problémes
de discipline et de ponctualité et des sentiments d'impuissance
et d'aliénation de 1'école. Bouchard et St-Amand (1993)
précisent que les éléves décrocheurs québécois de premieére
secondaire ne se sentent pas a leur place a l'école; et cela se
traduit souvent par une non-participation aux activités
parascolaires, par de l'absentéisme et par des renvois

temporaires de plus en plus fréquents.

5.4.3 INTERPRETATION DE IL'ECHELLE ASSERTION

Budd (1985) informe que les persévérants ont une bonne
affirmation de soi et ce, contrairement aux décrocheurs qui se
sentent rejetés et incompris par le systéme. Ce qui entraine,
chez les décrocheurs, une perte d'estime, de confiance et
d'assurance en soi, qui produit un mangque d'encouragement, de

valorisation et le manque d'espoir (Baherman et Kopp, 1988:
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voir Langevin, 1992). Les résultats de la présente recherche
démontrent également que les persévérants ont tendance, plus
que les décrocheurs, a émettre les comportements d'assertion.
Ces résultats indiquaient que 1les décrocheurs s'imposent
négativement aux autres et se laissent trop influencer par les

pairs.

5.4.4 INTERPRETATION DE L'ECHELLE AGRESSIVITE PHYSIQUE

Les résultats de cette étude indiquent gque ce sont les
décrocheurs, plus que les persévérants qui ont tendance a
émettre les comportements inadaptés scolairement. L'étude fait
voir que les décrocheurs potentiels démontrent leur agressivité
physique en détruisant leurs propres choses ou celles des
autres. Le contact physique est utilisé abondamment lorsqgu'ils
ne contrbélent pas la situation, alors les comportements qu'ils
adoptent sont de se battre avec les autres éléves, d'utiliser
la force physique ou menacent de le faire afin de dominer
d'autres éleéves et lorsqu'un éléve les agace, ils se féchent
facilement et le frappent. De plus, les décrocheurs scolaires
frappent, bousculent, donnent des coups aux autres éleéves,
produisent du vandalisme a 1'école, écrivent sur les murs,
brisent ou salissent 1l'école. Tous ces éléments correspondent
aux dires de Langevin (1992) qui mentionne que les décrocheurs

présentent de sérieux problémes de discipline.
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5.4.5 INTERPRETATION DE IL'ECHELLE SUICIDE

Pour ce qui a trait a la variable suicide, aucune différence
statistiquement significative n'a ¢été relevée entre les

décrocheurs et les persévérants.

5.4.6 INTERPRETATI DE L'ECHELLE MPOQRTEMENT PR

Cette étude constate que les persévérants ont tendance, plus
que les décrocheurs, a émettre des comportements prosociaux.
Les persévérants invitent un éléve qui se tient a l'écart a se
joindre & leur groupe de jeu ou de travail, aussi les
persévérants essaient d'aider un éléve qui s‘'est blessé et ils
aident spontanément a ramasser des objets qu'un autre éleve a
échappés. De plus, ils font preuve de savoir vivre et d'éthique
personelle en saisissant l'occasion de valoriser le travail
d'un éléve moins habile et ils montrent de la sympathie pour un
éléve qui a commis une erreur. Les comportements prosociaux se
traduisent par dévouement pour autrui. Ils semblent donc que
les persévérants offrent d'aider un éléve qui a de la
difficulté dans une tdche en classe et d'aider un éléve qui se
sent malade. De plus, des comportements, tels que le fait de
porter des vétements propres et adaptés, rencontrent les

attentes du systéme scolaire. Finalement, le persévérant
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console un éleve qui se sent malade, console un éléve qui est
triste ou bouleversé et se propose pour aider a nettoyer un
dégat fait par un autre. Tous ces comportements prosociaux
coincident avec les attitudes et les comportements scolaires
attendus de la part du systeme. Cependant, pour ce qui a trait
aux décrocheurs cette étude remarque qu'ils ne répondent pas
nécessairement a <ces attentes scolaires, car leurs
comportements inadaptés font qu'ils ne sont pas trés aimés des
autres éléves et qu'ils sont sans égard pour les autres. Ces
différentes observations rejoignent sensiblement celles de
Allaire (1993) qui dit gque 1'école valorise certaines
compétences sociales qui ne font pas habituellement partie des
caractéristiques masculines. Ceci pourrait expliquer, du moins
en partie, pourquoil il y a plus de filles qui perséverent a

1'école.

5.4.7 INTERPRETATION DE L'ECHELLE ATTITUDE SCOLAIRE

Egalement, pour ce qui a trait & l'attitude scolaire, les
résultats de la présente étude confirment que les persévérants
ont, plus que les décrocheurs, une propension a émettre une
attitude scolaire positive. La présente recherche permet de
constater que les persévérants produisent le travail exigé,
produisent des travaux impeccables et surpassent les exigences

demandées par l'enseignant. L'attitude du persévérant permet de
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croire qu'il se sent a l'aise dans 1'école, ce qui lui permet
de consulter positivement 1'enseignant au sujet des devoirs et
des travaux, consacre le temps nécessaire a ses lecgons et
devoirs, a la maison, verbalise qu'il est heureux a 1l'école et
qu'il aime y venir. En outre, les persévérants aiment beaucoup
faire un exposé devant les pairs. Bref, toutes ces attitudes et
comportements permettent de dire que les persévérants sont dans
leur élément a 1'école et qu'ils rencontrent les attentes

exigées.

De plus, 1les résultats de 1la présente étude permettent
d'observer que les décrocheurs n'ont pas une attitude scolaire
positive, car ils ne terminent pas ce gu'ils commencent et sont
désobéissants. Leur désobéissance va jusqu'a ne pas écouter les
consignes et jusqu'a ridiculiser 1'enseignant ou 1l'école. En
outre, les décrocheurs potentiels ont de la difficulté a
organiser leurs travaux scolaires. De plus, ils se permettent
de remettre des travaux incomplets ou négligés. Cette
difficulté d'application fortifie une tendance trés frégquente a
abandonner devant les obstacles qu'ils rencontrent durant leur
apprentissage scolaire. De cette fagon, 1ils tentent de
justifier la non-nécessité de 1l'école dans la vie. Dans le méme
ordre d'idée, Audy, Ruph et Richard (1993) indiquent qu'il faut
apprendre aux décrocheurs potentiels une série de comportements
spécifiques qui actualisent chez eux de nombreuses attitudes

scolaires.
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5.4.8 INTERPRETATION DE L'ECHELLE AGRESSIVITE VERBALE

Comparativement aux persévérants, les décrocheurs ont une plus
grande propension a émettre des comportements d'agressivité
verbale. Les décrocheurs potentiels menacent verbalement les
adultes et cela peut aller jusqu'a encourager d'autres éléves a
s'en prendre a un éléve qu'ils n'aiment pas. De plus, ils ne se
sentent pas a l'aise avec les autres, ce qui se tradult par de
l'irritabilité et 1ils s'emportent facilement. Pour faire
prévaloir leurs droits, ils menacent ou malménent les autres
afin d'obtenir ce qgu'ils veulent et lorsqu'un enfant les
bouscule accidentellement, ils se mettent en colere et

cherchent a se battre.

5.4.9 INTERPRETATION DE L'ECHELLE ANXIETE

Les décrocheurs de 1'étude, plus que les persévérants, sont
plus disposés aux comportements d'anxiété. En effet, les
décrocheurs font partie des éternels inquiets et plusieurs
choses les inquiétent. Leurs inquiétudes se traduisent soit par
un air triste ou malheureux, toujours au bord des larmes. Ils
sautent rapidement d'une humeur & une autre, ils se rongent les

ongles ou se mordent les doigts. De plus, ils ne sont pas les
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plus fonceurs, car ils ont tendance a craindre les choses et
les situations nouvelles. Comme conséquence, ils se découragent
devant 1'échec ou un mauvais examen. Par ailleurs, Gergen et
Gergen (1984) précisent que le stress ou l'anxiété a 1'école
proviennent d'une série de facteurs qui s'accumulent au cours
de la journée. Les résultats de notre étude vont dans le méme
sens que celle de Martinez et Roberto (1985) menée aupres de
383 éleves du secondaire qui étaient a risque de décrocher.
Leur étude mentionne que 1l'anxiété est un élément majeur
rencontré chez les éléves décrocheurs et ce probléme est si
important qu'il devient une barriére psychologique importante

mettant en péril leur réussite scolaire.

5.4.10 INTERPRETATION DE L'ECHELLE COMPORTEMENT

ANTI IAL

Les décrocheurs ont plus tendance que les persévérants a
émettre des comportements antisociaux. Les jeunes a risque de
décrocher accusent les autres d'avoir commencé une bataille et
disent que ce n'est jamais de leur faute et cela peut aller
jusgu'au mensonge. Or, on peut avancer gu'ils agissent de facgon
hypocrite. Leurs comportements scolaires ne concordent pas avec
ceux du systéme car ils trichent durant les examens ou lors de
la production de travaux. Les éléves a risque émettent

également des comportements socialement inacceptables en volant
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des choses a une ou plusieurs reprises et, par surcroit, ils
encouragent les autres éléves a émettre des comportements
inadéquats. De plus, ils blément les autres et attirent

continuellement l'attention de 1l'enseignant.

Les constats de notre étude rejoignent ainsi les observations
de Tremblay et al. (1992a) qui notent que les décrocheurs, en
général, ont des problémes d'inadaptation et de délinguance et
ce, des la premiére année de scolarisation. Dans la méme
foulée, Royer et Moisan, (1992: voir Bouchard et St-Amand,
1993) indiquent que plusieurs décrocheurs ont été
temporairement renvoyés pour avoir agressé un professeur ou un
éléve et que d'ailleurs ils avouent souhaiter recevoir de

l'aide pour maitriser leur coleére.

5.4.11 INTERPRETATION GLOBALE

En somme, l'ensemble des résultats de cette étude démontrent
que les comportements d'hyperactivité, d'agressivité et les
autres comportements inadaptés sont ceux associés aux
décrocheurs. De plus, les écrits nous informaient que ces
comportements sont les moins tolérés a 1l'école. Par conséquent,
les comportements scolairement adaptés correspondent aux

persévérants.
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Lors de la rédaction du cadre de référence trois auteurs
majeurs ont été retenus pour apporter un éclairage particulier
aux résultats recueillis dans la présente recherche. Dans les
lignes qui suivent, il y aura mise en relation des différentes
observations de 1'étude avec les fondements conceptuels de ces
trois auteurs: Morissette (1884), Staats (13986) et Bouchard et

St-Amand (1993).

Morissette (1984) indique que la décision de quitter 1l'école ne
survient pas du jour au lendemain: c'est 1'étape finale d'une
réflexion laborieuse. Morissette (1984) ajoute que la décision
de persévérer ou d'abandonner est la conséquence d'un processus
de différenciation et d‘'intégration, d'un processus
d'équilibration entre les capacités et les traits de 1la
personnalité. Les résultats de notre étude semblent confirmer
le modele de Morissette (1984). En effet, les décrocheurs
émettent des comportements peu valorisés & 1l'école. De ce fait,
ils s'adaptent peu au contexte scolaire et sont plus sujets a
étre rejetés et punis par le systéme. Par ailleurs, Morissette
(1984) disait que les éleves décrocheurs avaient recu des
renforcateurs négatifs a 1l'école et que cela les incitait a
fuir cette situation désagréable. Les décrocheurs potentiels de
notre étude, selon les enseignants qui ont complété le
questionnaire, ont effectivement de mauvaises notes scolaires
et ont de mauvaises attitudes et de mauvais comportements

scolaires. Ce constat méme des enseignants, surtout s'il a été
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verbalisé de nombreuses fois a ces éléves, correspondrait a ce
que Morissette (1984) appelle les nombreuses expériences
négatives vécues a l'école par celui qui veut abandonner. En
outre, toujours pour Morissette (1984), la décision
d'abandonner découle des conditions d'apprentissage, du
sentiment d'aliénation, du concept de soi, des résultats
scolaires et de la nature de l'environnement. Tous ces
ingrédients semblent étre présents chez les sujets a risque de

décrocher de notre étude.

Staats (1986) adheére au fait que les comportements sont propres
a chaque individu et qu'ils sont intériorisés. Ces
comportements sont aussi le fait de certains apprentissages et
certains renforcements. L'expérience de vie des personnes est
différente d'un individu & l'autre. Bref, Staats (1986) précise
que le systeéme d'attitudes d'une personne est élaboré en
fonction des conditions d'apprentissage qu'elle expérimente.
Dans cette pensée, les résultats laissent croire gque les
décrocheurs ont quand méme un profil d'expériences scolaires et
d'attitudes trés différentes du profil des éléves persévérants.
Ces attitudes seraient liées a des stimuli précis, ici des
expériences négatives vécues a 1'école, qui se généralisent a
un environnement scolaire précis. Il y a donc lieu de croire
que les éléves a risque de décrocher répondent ainsi aux lois
du conditionnement instrumental qui précisent que, lorsqu'un

comportement n'est pas valorisé dans un environnement
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spécifique, la personne peut-étre tentée de quitter cet
environnement. L'ensemble des résultats de 1'étude tente de
démontrer que les comportements émis par les décrocheurs
potentiels ne sont slirement pas ceux quil sont acceptés a
l*école. S'ils veulent continuer a émettre ces types de
comportement, ils n'ont d'autres solutions que de quitter

l'école.

Selon Bouchard et St-amand (1993), les parents socialisent
leurs enfants, au cours de leur développement, par le
renforcement ou la répression des comportements considérés
appropriés ou non au genre. Les enfants tirent leurs modéles de
comportements de leur environnement, acquérant des attitudes et
des trait typiques a leur genre qui, une fois formés, sont plus
difficiles & modifier. Egalement, lorsque le systéme
d'attitudes est acquis par une personne il devient une cause de
l'apprentissage. Les résultats de cette étude tendent a
confirmer les discours de Bouchard et St-Amand (1993). En
effet, les décrocheurs et les persévérants ont, globalement,
des comportements différents. Les persévérants se conforment a
ce qu'ils appellent des comportements beaucoup plus passifs
[voire plus féminins] que les décrocheurs. L'école valorise
donc certains comportements qui ont été socialisés trés tot,
méme avant l'entrée a 1'école et l'apprentissage de ces
comportements avantage nettement les écoliéres. Les résultats

de la présente étude abondent dans le méme sens.
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De plus, Bouchard et sSt-amand (1993) précisaient que les
parents éduquent les filles en les entourant et en les
maternant. Les parents renforcent donc les filles a é&tre
obéissantes, dociles et ordonnées. Deés leur plus jeune &ge,
elles apprennent les normes de «conformité scolaire». Selon
Bouchard et St-Amand (1993), toujours en ce qui regarde leur
socialisation, 1les gargons percevralent gue 1'amour et
l'approbation des parents dépendent de leur rdle actif pour
trouver la bonne solution aux problémes de société qui les
entourent. En outre, les péres attendent plus d'agressivité, de
compétition et de réussite qui ne sont pas nécessairement liées
au monde scolaire. L'école ne valorise pas toujours les mémes
comportements. Les garcons de notre étude, surtout les
décrocheurs, sont donc en situation de tension avec le systéhe

éducatif et scolaire.

Bouchard et St-Amand (1993) ajoutent que les fondements des
stéréotypes sexuels proviennent de la réussite scolaire,
garcons et filles ont des comportements différents face a la
performance et a la persévérance scolaire. Bouchard et St-Amand
(1993) affirment que la performance scolaire est étroitement
liée a 1'abandon. Bouchard et St-Amand (1993) prétendent que
les garcons sont réfractaires aux modéles de réussite scolaire
qu'ils considérent comme étant féminins. Tandis, que les filles

considerent les troubles de comportement et d'inadaptation
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scolaire comme des stéréotypes masculing auxquels elles ne
veulent pas adhérer. En somme, les résultats de la présente
étude confirment, en grande partie, les propos de Bouchard et

St-amand (1993).



CONCLUSION



CONCLUSION

Les résultats de cette recherche font ressortir les différences
qui existent entre les décrocheurs, décrocheuses, persévérants
et persévérantes. En effet, cette étude reléve les différences
comportementales entre les garcons et les filles en relation
avec le phénoméne du décrochage scolaire. Cette recherche
démontre également que les comportements scolaires sont appris

et sélectionnés en fonction du genre.

Lorsqu'on tient compte du genre des décrocheurs, gargons et
filles émettent des comportements scolairement inadaptés. Il
est donc possible de mentionner que les décrocheuses et les
décrocheurs ont des comportements scolaires inadaptés
similaires. Par ailleurs, ce sont les garc¢ons décrocheurs qui
maintiennent la premiére position pour ce qui a trait aux

comportements inadaptés a l'école.

Les décrocheurs et les décrocheuses présentent des
comportements sensiblement similaires a 1l'école. Ces
comportements sont loin d'étre valorisés a 1'école. Encore une

fois, ce sont les garcons décrocheurs qui émettent de facgon
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plus marquée ces comportements scolaires non acceptés. Ceci
pourrait expligquer pourquoi 1l y a plus de garcgons gue de

filles qui décrochent selon les statistiques.

Les décrocheurs sont des éleéves qui ont connu des échecs,
malgré tous les efforts accomplis. Ces échecs provoquent chez
les décrocheurs potentiels des frustrations qui semblent leur
donner de la difficulté a persévérer dans les actions scolaires
entreprises. De plus, les décrocheurs ont de la difficulté a
entretenir une interaction fonctionnelle avec le contenu de

1'apprentissage. Malheureusement, dans la plupart des cas, la

résultante semble &tre un abandon scolaire.

Les attentes envers les éleves de sexe masculin sont
différentes de celles des filles et, dans les deux cas, ils ne
veulent pas adhérer aux stéréotypes de l'autre sexe. Ceci
laisse croire que, puisque les filles réussissent de mieux en
mieux a prendre leur place & 1l'école, les garcgons, spécialement
les décrocheurs potentiels, ne veulent pas présenter des
caractéristiques qui sont de plus en plus associés aux filles.
Bien qu'il ne faille surtout pas retourner & des écoles offrant
distinctement la scolarisation aux garcons et aux filles, cette
dimension invite les intervenants a tenir compte de la
socialisation sexuelle des rdles a 1l'école. L'école doit en
effet continuer 1la réflexion pour trouver des fagons de

respecter l'identification sexuelle des éleéves. Sr, il ne
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s'agit pas de léser l'ensemble des filles qui ont réalisé des
gains importants eu égard a 1la démocratisation de la
scolarisation, mais le nombre alarmants de gargons qui
décrochent obligent & une action concertée de 1'école pour
contrer cette désertion massive de ceux qui se sentent moins a
l*aise dans le milieu scolaire. Les gar¢ons et les filles sont
différents physiquement, intellectuellement, psychologiquement
et scolairement. Etant donné, ces nombreuses différences, il
est impossible d'exiger d'eux les mémes attentes pour les deux
sexes. Il s'agit de les respecter dans leur nature propre, de
bien les comprendre et que l'enseignant adapte sa pensée en

fonction des deux genres.

Les persévérantes ont les aptitudes et les attitudes attendues
par le systéme scolaire. Egalement, ce qui les démarque des
autres, c'est qu'elles ont un intérét pour 1l'école et surtout
elles veulent réussir. Malheureusement, bien qu'elles soient
les championnes a 1l'école, les femmes occupent des emplois
sous-pavés et elles sont plus victimes des aléas de 1'économie
(Conseil supérieur de 1'éducation, 1989). Ces situations
laissent donc penser que la société, en général, ne valorise
pas nécessairement le fait d'avoir un bon cheminement
académique. Ce désintéressement officieux laisse penser que les
hommes, pour garder le pouvoir qui les caractérisent depuis des
générations, trouveront des moyens différents du fait d'avoir

une bonne instruction et une meilleure éducation pour justifier
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leur occupation des postes stratégiques dans la société. Encore
une fois, les filles seront perdantes devant cette situation.
I1 serait pertinent de conduire différentes recherches pour

vérifier ces hypothéses.

Par ailleurs, cette étude, ayant relevé 1l'existence de
comportements spécifiques aux décrocheurs, nous permet de
développer une facon d'identifier les troubles de comportement,
qui se fait par l'observation de l*attitude, des comportements,
de la confiance et des traits de personnalité. En effet, il y a
des signes qui s'associent a 1l'abandon scolaire, tels que
l'anxiété, 1l'absentéisme. Un dépistage systématique de ces
signes pourrait permettre de dresser des interventions précoces

pour éviter que ces éleves ne décrochent.

Cette étude montre clairement que la majorité des décrocheurs
potentiels émettent des comportements inadaptés punis a
1'école. Ce sont surtout les garcons qui, tres tdt dans la
scolarisation, émettent de tels comportements (Tremblay et al.,
1992a, 1992b). Ce constat invite donc & 1l'utilisation de
services complémentaires d'intervention qui, au niveau d'un
processus psychopédagogique, pourrait leur permettre de
modifier les comportements. Cette intervention précoce, dés les
premieres années de la scolarisation, 1leur donnerait des

chances supplémentaires pour une réussite éducative.
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Bref, les comportements permettent aux adolescents de
s'exprimer. Ces différents comportements indiquent qu'ils ont
des problémes scolaires et d'acceptation sociale, ce qui les
isolent. Les enseignants, comme le démontrent cette étude, sont
capables d'identifier efficacement les comportements de leurs
éleves. Ceux-ci, étant les intervenants de premiére ligne,
doivent donc étre 1les principaux responsables pour la
définition des .objectifs des interventions a offrir a ces
étudiants. Cependant, ils ne peuvent agir seuls et ils doivent

s'assurer des services des professionnels qui les entourent.

Il est certain que le phénomeéne du décrochage scolaire en est
un complexe et qu'il y a plusieurs sources qui le nourrissent,
c'est pourquoi 1l est nécessaire de continuer les recherches
dans ce domaine. Dans les futures recherches, il serait
intéressant de s'attarder plus spécifiquement aux comportements
mentionnés dans cette étude afin d'en trouver les explications.
De plus, il serait intéressant de pousser plus loin les études
permettant de bien comprendre le phénoméne de socialisation des
adolescents. Ceci permettra aux enseignants et aux intervenants
du milieu de 1'éducation de contrer ce phénoméne. Ces
connaissances supplémentaires sur le phénoméne du décrochage et
de la persévérance scolaire, permettra alors d'élaborer des
stratégies d'intervention adaptées au contexte scolaire

québécois.
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De plus, message d'espoir, il est important de mentionner qu'il
v a, au Québec, des services d'éducation permanente qui peuvent
permettre a ceux qui ont quitté 1'école de reprendre le chemin

de 1'école...
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ANNEXE 1 .
QUESTIONNAIRE D'EVALUATION DU COMPORTEMENT A L'ECOLE
(PRESECONDAIRE ET SECONDAIRE)



QUESTIONNAIRE D'EVALUATION DU COMPORTEMENT A L'ECOLE

(Présecondaire et secondaire)
QECEPSS92-1

Le Questionnaire d’'évaluation du comportement a I'école (présecondaire et
secondaire) est un instrument servant a la mesure du comportement des éléves a I'école
secondaire. Cette évaluation doit étre complétée par I'enseignant(e) ou l'intervenant(e) qui
travaille avec I'éléve.

[l comprend cinq parties:

Partie A: Recueille des renseignements sur le lieu de scolarisation et ['état de
performances académique de I'éléve et sur les différentes difficultés générales de I'éiéve.

Partie B: Recueille des renseignements sur le comportement de I'éleve au niveau de 85
comportements spécifiques.

Partie C: Recueille des renseignements sur les services d'aide que l'enfant, selon le
répondant, regoit présentement.

Partie D: Recueille des renseignements sur les services d'aide que I'enfant, selon le
répondant, ne regoit présentement et qu'il devrait recevoir.

Partie E: Recueille des renseignements sur le comportement général de I'éleve en regard

des pairs de la classe, des enseignants, de I'absentéisme et recueille 'opinion du répondant
sur la collaboration générale de ia famille.




) QECEPSS92-1
CONFIDENTIEL Automne 1992

QUESTIONNAIRE D'EYALUATION DU
COMPORTEMENT A L'ECOLE

(PRESECONDAIRE ET SECONDAIRE)

Code permanent

Date de naissance Age Sexe

Ecole

Répondant

(2-4)

(5-13)

14-15

PARTIE A:

1. Degré scolaire:

Si classe spéciale, précisez s'il-vous-plait

Pour les questions 3uiva.nte3, indiquez une réponse pour chacun
des items en mettant un X dans le cercle correspondant le plus
a votre opinion.

NE RIEN INSCRIRE DANS LA MARGE.

2. A votre avis, ol se situe 1a performance académique de cet(te) éléve dans
chacune des catégories d'apprentissage suivantes lorsqu‘on le compare aux
enfants de son age chronologique?

Nettement Légerement Légérement  Nettement
sous la sous la Dansla au-dessusde au-dessusde
moyenne moyenne moyenne la moyenne la moyenne

2 3 4 5
Frangais (lecture)
Frangais (écriture)
Mathématiques

Sciences

00000 -
O000O0
l0]010]0;
00000
00000

Global (dans 1'ensemble)

16

17

18

19

20

21

22

23




3.Selon vous, quelle est 1a probabilité que cet(te) éleve termine un jour son

Secondaire V¥ ? (de 0% a 100%)

4. Est-ce que cet(te) éleve possede des talents oy des habiletés dans 1'un et/ou

1'autre des domaines suivants?

a. Le sport
b. Le travail académique
c. Les arts oula musique

d. Les habiletés techniques

%

NON

oul

Je ne sais pas

e. Les habiletés sociales ou relationnelles

f. Autres habiletes
(précisez:

OOO0000O-

OO0OOOO

OQOOOOO «

5. Est-ce que cet(te) éleve reprend actuellement son degreé scolaire (double une année)?

NON oul

Je ne sais pas

1

2

O O

3

O

6. Est-ce que cet(te) éléve a déja repris unou plusieurs degré scolaire (doublé une année)?

NON oul

Je ne sais pas

1

2

O O

3

O

7. Est-ce que cet(te) éléve éprouve des difficultés importantes au niveau de:

o
—
()
s
®
=]
a
®
3
@
=]
—
o
o
o
a
[N}
3
=

o
c
®

c. L'assiduité en classe

(=%

. Les problémes de comportement

14

. Les relations avec les pairs

-

. La drogue ou 1'alcool

g. La pauvreté familiale

NON

oul

Je ne sais pas

(24-26)

27

28

29

30

31

32

33

34

OOO00O00O0O0O -

OOO00O0O000OO ~

OQOOOOO0OQ0 «

35

36

37

38

39

40

41

42

43




PARTIE B:  [es énoncés suivants se rapportent au comportement de 1'éléve.
Suivant votre connaissance de 1°éléve concerné, cochez le cercle qui

décrit le mieux votre opinion au sujet de 1'énoncé.

Yous indiquez votre degré de DESACCORD ou d'ACCORD pour chaque
énoncé. Si vous n'avez pas d'opinion ou si vous ne vous prononcez pas,

cochez le cercle "JE NE SAIS PAS".

En évaluant chaque énoncé, ne tenez pas compte de vos réponses aux autres

questions; essayez de ne pas laisser influencer votre jugement par des

impressions générales lorsque vous évaluez les comportements de 1'éléve.

Méme si cela peut vous paraitre difficile, il est important de coter chaque

énoncé. Ne cochez qu‘un seul cercle pour chacun des énonceés, 3'il-vous-plait.

Totalement Un peu Unpeu  Totalement  Je ne
en en en en 3ais

DESACCORD | DESACCORD | ACCORD ACCORD pas
1 2 3 4 S

1.Tres agité(e). Ne demeure pas
BN PIACE...o.eeeeeeeieeiie e

2. Essaie d'arréter une querelle
ou une dispute entre les éléves......

3. Menace verbalement les adultes.

4.S'absente de 1'école sans per-
mission. Fait 1'école buissonniére.

S. Détruit ses propres choses ou
cellesdes autres..............c...c.ceoe.

6. Porte une arme sur 1ui (couteau,
chaine, pistolet, poing américain).

7.Se bat avec les autres éléves.....
8. Invite un éléve qui se tient a
1'écart a se joindre & son groupe

de jeuou de travail........................

9. N'est pas trés aimé(e) des
autres e1eves............ccocoovioiivennn.

10. Essaie d'aider un éléve qui
s'est blesse...........ooovevvviieii

O O O 00 O O OO0 O
O O O 00 O O OO0 O

o OO OO0 O OO0 O

O O O OO0 O O 00 O

O 00 00 O O0O0O0O0

44

45

46

47

48

49

920

51

52

53



11. Inquiet(e). Plusieurs choses
T'inquietent ...

12. Encourage d'autres éleves a
s'en prendre & un éléve qu'il/elle
N'AIME PAS....eevieieeeeeiiieeeeeee e

13. Produit le travail exige...........

14. A tendance a travailler seul(e)
dans son coin. Plutot solitaire........

15. Estirritable. I1 (elle) s’em-
porte facilement............................

16.Al'air triste, malheureux(se),
prés des 1armes.............ccvvevennnn..

17. A des tics nerveux ou des ma-
NIETISMES ..o eeeeeeeeeeeeaen,

18. Ecoute les consignes données
par 1'enseignant(e)....................

19. Se mord les ongles ou doigts...

20. Ne termine pas ce qu'il (elle)
COMMENCE.......eoeeeerereereeeeecee e

21. Utilise 1a force physique (ou
menace de le faire) afin de dominer
d'autres €1eves.........c.ccoovivveeeeini.

22.Aide spontanément a ramasser
des objets qu'un autre éléve a
ECRAPPES ... ..ot

23. A tendance a s'absenter de
1'école pour des raisons futiles,
banales ...

24. Est désobéissant(e).................

25. A une faible capacite de con-
centration. Ne peut maintenir
fongtemps son attention sur _

une méme chose............coceeveevennnn.

Totalement Un peu Unpeu  Totalement  Je pe
en en en en 3813

DESACCORD | DESACCORD ACCORD ACCORD pas
1 2 3 4 S
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26. Saisit 1'occasion de valoriser
le travail d'un éléeve moins habile...

27. A tendance & craindre les choses
et les situations nouvelles...............

28. Montre de 1a sympathie pour un
éléve qui a commis une erreur........

29. Accuse toujours les autres
d'avoir commencé une bataille et
dit que ce n'est jamais de sa faute....

30. Tend & €tre un peutrop méti-
culeux(se), s'attache trop aux
details.......ooovvoiiiite e

31. Dit des mensonges....................

32.0ffre d'aider un éléve qui a de
la difficulté dans une tache en
ClB88 et

33. A vole des choses & une ou plu-
Sieurs reprises.............cceovvveeieennnnnn,

34, Porte des veétements propres
etadaptés..................................

35. Menace ou malmeéne les autres
afin d’obtenir ce qu'il veut..............

36. N'écoute pas les consignes..........

37. Accapare 1'attention en criant,
en riant ou en parlant trop fort.......

38. Aide un éléve qui se sent malade.

39. Se plaint souvent de douleurs
oude MAUX......coeevvuieeeiieiieiec e

40. Est déja arrivé(e) a 1'école les
larmes aux yeux ou a déja refusé
d'entrer dans 1'école ou la classe.....

Totalement Un peu Unpeu  Totalement  Je pe
en en en en 3ais

DESACCORD | DESACCORD | ACCORD ACCORD pas
1 2 3 4 S
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41. Bégaie lorsqu’il (elle) parle.....
42. A d'autres problemes de 1angage
43. Ridiculise 1'enseignant(e) ou
44. A de la difficulté a organiser
son traveil..........cccocviiiiecii

45. Console un éleve qui est triste
OU bOUTEVETSe.....oveeceeeeeeeeeeeee.

46. Lorsqu'un eleve 1'agace ou le
menace, i1(elle) se fache facile-
ment et le frappe........cccceeenennn.
47. Facilement distrait(e)............
48. Pleure facilement.....................

49 Blame les autres.......................

50. Se tient avec des groupes mar-
GINAUX ...t

51.Abandonne fréquemment..........

52.Se propose pour aider & net-
toyer un degat fait par un autre......

53. Sans égard pour les autres.......

S4. Frappe, bouscule, donne des
coups aux autres eleves.................

55. Est distrait, "dans 1a Tune”.......

56. A de la difficulté & rester assis
tranguille..........ccoovvvivivieieeccce,

57. Saute rapidement d'une humeur
guneautre. ...,

58. Est impatient lorsqu'il(elle)
doit attendre son tour...........7........

Totalement Un peu Un peu Totalement Je ne
en en en en 3ais

DESACCORD | DESACCORD | ACCORD | ACCORD | pas
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Totalement
en
DESACCORD

Un peu
en
DESACCORD

Un peu
en
ACCORD

Totalement
en
ACCORD

59. Agit sans réflechir................

60. S'impose négativement aux
BUIIFES..eeeccieeeeecer e

61. Attire continuellement 1'atten-
tion de 1'enseignant(e) sur lui........

62. Lorsqu'un enfant 1e/la bouscule
accidentellement, i1(elle) pense que
1'autre le fait exprés, se meten
colére et cherche @ se battre...........

63. A un plan de carriére pour le
futur, verbalise ses intéréts pour
un métier ou une profession............

64. A deja montre des comporte-
ments ou émis des propos suici-

65. Arrive en retard a ses cours.....

66. Se laisse trop influencer par
1es PRIrS. ..o,

67. Donne son opinion et des idées
innovatrices..........cccovivvniiini i,

68. Produit des travaux impecca-
bles et surpasse les exigences

70. Consulte positivement 1'ensei-
gnant au sujet des devoirs et des
travauX. ...

71.Yerbalise que 1'école n'est pas
nécessaire dans 18 vie......................

72.Consacre le temps nécessaire a
ses legons et devoirs, a 1a maison...

73. Est anxieux ou panique avant
oudurant un examen.............. S

O O O-
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74. Demontre une bonne capacité
d’attention et de concentration dans
3€3 COUPS . et eeeeeeeee e

75. Se dévalorise devant ses pairs...

76. Se décourage devant 1'échec ou
UN Mauvais examen...........ceeeeoennn.n.

77. Yerbalise qu'il (elle) est heu-
reux(se) & 1'école et qu'il aime y

78. Produit du vandalisme & I'école,
ecrit sur les murs, brise ou salit
T'8C0TE ..o

80. Aime beaucoup faire un expose
ou une présentation devant les pairs

81. Encourage les autres éleves a
émettre des comportements ina-
déquats..............cooeiiieieee

82. Agit d'une fagon hypocrite.........

83. Triche durant les examens ou
lors de 1a production des travaux.....

84. Remet des travaux incomplets
0U NEQIIges......ccoveveeeiiieee e

85. Joue un role de leader positif
eninfluencant les pairs....................

Totalement Un peu Un peu Totalement  Jg pe
en en en en 3ais
DESACCORD | DESACCORD ACCORD ACCORD pas
3
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PARTIE C: Depuis le début de 1'année scolaire, cet(te) éleve a-t-il(elle)

regu de l'aide spécialisée (& plein temps ou a temps partiel)
en fonction de difficultés d'adaptation ou d'apprentissage?

Opl \ oul ‘ oul Je ne
a a temps atemps  sais
NON i . . .
l'occasion| partiel plein
3

1.Classe ou services pour doués ou
surdoues

2. Accueil ouimmersion frangaise.

3.Services pour handicap per-
ceptuel (audition, vision)..............

4. Services aux personnes
deficientes intellectuelles ...
5. Rééducation des troubles du

comportement (problémes emotifs
ou de comportements sociaux)........

6. Dénombrement flottant .............

7.Services aux handicapés phy-
STQUES ..o,

8. Rééducation orthophonique
dulangage ( bégaiement, autisme,
aphasie) .........oooeeeiiieeeee,

9. Autres (precisez)

OO0 OO0 O O 0O
OO0 OO0 O OO0O0O|F

O
O

OO0 OO0 O OO0O0

O

OO OO0 O OO0 O0O]

O

O OO0 OO0 O OO0 Ol

PARTIE D: Veuillez cocher les cercles correspondant aux services que
I'éleve devrait, selon vous, recevoir et qu'il ne regoit pas.

1. Classe ou services pour doués ou O

surdoués

2. Accueil ouimmersion frangaise.

3. Services pour handicap per-

ceptuel (audition, vision)...........

4. Services aux personnes
déficientes intellectuelles

5. Rééducation des troubles du

comportement (problémes émotifs

ou de comportements sociaux)

siques

6. Dénombrement flottant ..............

7.Services aux handicapés phy-

8. Rééducation orthophonique -
dulangage (bégaiement, autisme,

O aphasie)

9.Autres (précisez)
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PARTIE E:

1. Aucours des six derniers mois, comment cet(te) éleve s'est-il(elle) entendu(e)
avec ses amis ou camarades de classe?

1. Pas bien du tout, problemes constants.
2. Pas trés bien, problémes fréquents.
3. Assez bien, problemes occasionnels.

4. Plutdt bien, problémes rares.

COO00O

S.Tres bien, aucun probleme.

6. Je ne 3ais pas.

O

2. Aucours des six derniers mois, comment cet(te) éléve s'est-il(elle) entendu(e)
avec ses professeurs a1'école?

1. Pas bien du tout, problemes constants.
2. Pas trés bien, problémes frequents.
3. Assez bien, problémes occasionnels.

4. Plutot bien, problemes rares.

S.Trés bien, aucun probleme.

OO0

6. Je ne sais pas.

3. Depuis quand connaissez-vous cet(te) éleve?

4. Durant les six derniers mois, croyez-vous que cet(te) éléve a vécu certains problémes
emotifs ou comportementaux?

NON oul Je ne 3ais pas
1 2 3

O O O

5. Selon vous, comment évaluez-vous le support et la collaboration de 1a famille?

NULS FAIBLES MOYENS BONS EXCELLENTS Je ne 3ais pas

66
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69
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6. Depuis le début de 1'année scolaire, combien de journees de classe y-a-t-il eues a votre
gcole?

jours

7. Depuis 1e debut de 1'année scolaire, cet(te) éléve a manqué combien de jours?

jours
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Pour information:

ny

Unlversité du Québec a Trols-Riviéres
Ghyslaein Parent, Ph.D.

Dépsrtement des Sclences de VEducation

C. P. 500, Trois Rividres, Québec, Canads / GSA 5HT
Tétéphonae: (819) 376-5085

Téldcoplaur (819) 376-5127
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