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RESUME

Depuis plusieurs années, on retrouve dans le réseau collégial une population étudiante de
plus en plus hétérogene. Au sein de celle-ci, les statistiques font état d’une augmentation
de 39 % d’étudiants adultes (24 ans et plus) inscrits a 1’enseignement régulier, pour la
période de 2007 a 2016. Malgré cet accroissement, peu d’études ont été menées concernant
leurs réalités. Cette recherche s’y intéresse donc et a pour objectif général de comprendre
comment les étudiants adultes vivent leurs études collégiales a I’enseignement régulier en
2017-2018.

La recherche est qualitative et s’appuie sur I’analyse de 21 entretiens semi-dirigés réalisés
avec des étudiants adultes inscrits a ’enseignement régulier dans quatre colléges privés de
la région de Québec. Ces entretiens permettent d’approfondir leurs points de vue en ce qui
concerne les facilités et les difficultés qu’ils rencontrent; leurs réalités financiéres; la
cohabitation avec des étudiants plus jeunes et leurs besoins a I’égard de leur programme
d’études, du rdle des professeurs, de la pédagogie en classe, des services offerts au college

et du milieu de vie du college.

Les résultats de I’analyse des données font état de diverses constatations. Les multiples
expériences de vie des étudiants adultes, leur motivation et leur maturité sont de précieux
atouts pour les soutenir dans leur retour aux études. Néanmoins, ces derniers doivent
souvent réorganiser une bonne partie de leur mode de vie pour concilier
études/travail/famille. Les difficultés financiéres et le manque de temps sont sans aucun
doute leurs plus importantes contraintes. La cohabitation avec des étudiants plus jeunes
s’avere difficile en raison des différences de maturité, mais elle permet aussi 1’échange
d’expériences et d’entraide. Enfin, I’accés a un programme plus court ou accéléré, une
charge de travail allégée, I’application des regles par les professeurs (principalement la
discipline en classe), une meilleure planification des horaires et I’acces a un CPE s’averent

étre des besoins importants.
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INTRODUCTION

L’enseignement supérieur est marqué depuis quelques décennies par la diversification des
populations étudiantes : minorités linguistiques, étudiants internationaux, étudiants de
premiére genération, étudiants avec des besoins particuliers ou des troubles
d’apprentissage, etc. L’une de ces populations en forte croissance dans les établissements
d’enseignement supérieur est celle des « étudiants adultes ». Aux Etats-Unis, selon les
données du National Center for Educational Statistics (Hussar et Bailey, 2011 : 21), pour
la période de 2008 a 2019, I’inscription aux études supérieures des étudiants agés de 25 a
34 ans et de 35 ans et plus devrait augmenter de 28 % et 22 % respectivement, contre 12 %
pour les étudiants gés de 18 et 24 ans. Comme nous le verrons plus loin, le réseau collégial
quebécois ne fait pas exception avec un accroissement de 39 % des étudiants agés de 24
ans et plus entre 2007 et 2016 a I’enseignement régulier. Malgré leur importance en
nombre, les étudiants adultes représentent une population étudiante « invisible » (Howard
Sims et Barnett, 2015) sur laquelle il existe, selon plusieurs auteurs (Donaldson, Townsend
et Thompson, 2004 ; Donaldson et Townsend, 2007 ; Howard Sims et Barnett, 2015 ;
Langrehr et collab., 2015), peu de travaux de recherche s’intéressant a I’influence de leur
présence aux études supérieures, a leur contribution, a leurs besoins ou a leur intégration
en comparaison des autres populations étudiantes. A I’enseignement régulier dans le réseau
collégial, les travaux sont tout aussi rarissimes. Il y a I’enquéte de Deguire et ses
collaborateurs (1996) qui se sont intéressés a 1’intégration des étudiants adultes a temps
plein. La recherche de Bessette (1999) a approfondi la question des pratiques pédagogiques
dans un contexte de cohabitation en classe des jeunes et des adultes. Plus récemment,
Doray, Bélanger et Mason (2005) ont réalisé une enquéte longitudinale sur les parcours et
la persévérance scolaires des étudiants adultes a I’enseignement technique. Constatant la
rareté des travaux sur cette population étudiante et I’accroissement de la présence de celle-
ci dans les classes des cégeps de la province, nous avons jugé pertinent de nous y intéresser.
L’objectif général de la recherche est de comprendre comment les étudiants adultes vivent

leurs études collégiales a 1I’enseignement régulier en 2017-2018.



Outre I’introduction et la conclusion, ce rapport de recherche est divisé en trois parties. La
premiére partie présente 1’état de la situation : 1) les caractéristiques des étudiants adultes ;
2) ce qui distingue les étudiants adultes des autres étudiants concernant la motivation
intrinséque, 1’intégration au college, les attentes et les besoins ; 3) des données statistiques
sur les étudiants adultes dans le réseau collégial ; 4) les enjeux concernant la conciliation
de différents roles chez les étudiants adultes (parentalité, travail rémunéré et retour aux
¢tudes). Cette premiere partie se termine avec I’identification du probléme de recherche de

1’étude et ses objectifs.

La deuxieme partie présente les aspects méthodologiques de la recherche. L’approche
méthodologique de cette recherche se situe dans une perspective de recherche exploratoire,
une démarche inductive et qualitative, et elle recourt a I’entretien semi-dirigé comme outil
de collecte de données auprés d’un échantillon de 21 étudiants adultes. Les objectifs,
I’approche méthodologique, la population a 1’étude, les détails de la collecte de données
(guide d’entretien, colléges sollicités, recrutement des étudiants participants et
déroulement des entretiens), le profil de 1’échantillon, les détails concernant 1’analyse,

I’interprétation des données et les considérations éthiques y sont exposes.

La troisiéme partie est consacréee a la présentation des résultats. D’abord, nous décrivons
le parcours scolaire des étudiants adultes et leurs perceptions quant a leurs premiers
moments d’inscription dans leur programme d’études actuel. Ensuite, nous abordons, selon
les points de vue des étudiants rencontrés, les aspects faciles ou difficiles qu’ils rencontrent
en tant qu’étudiants adultes au collégial. Nous poursuivons avec les changements que la
poursuite de leurs études collégiales a apportés dans leur vie et dans leur situation
financiére. Par la suite, nous exposons leurs observations quant a la cohabitation des
étudiants adultes et des étudiants plus jeunes dans les classes. En terminant, nous détaillons
les besoins exprimés par les étudiants adultes rencontrés pour les soutenir dans la poursuite
de leurs études collégiales. Chacune de ces sections se termine avec une synthese sous la

forme d’une discussion autour de faits saillants a retenir.



Enfin, la conclusion vient terminer ce rapport, en soulignant les principaux constats
concernant les objectifs spécifiques de la recherche, I’apport et les limites de la recherche

ainsi que quelques pistes de poursuite de travaux sur ce théme.



1. ETAT DE LA QUESTION

1.1 Etudiants adultes : définition et principales caractéristiques

Les écrits anglo-saxons réferent souvent a la notion de nontraditional students pour aborder
la question des étudiants plus 4gés. A cela s’ajoutent des termes comme « étudiant adulte »
(adult student), « apprenant adulte » (adult learner), « étudiant mature » (mature student),
« programme ou formation aux adultes » (adult education programme) (Ritt, 2008 ;
Esmond, 2015 ; Langrehr et collab., 2015). Les notions d’étudiant non traditionnel et
d’étudiant adulte sont souvent utilisées de maniére interchangeable comme de quasi-
synonymes. Pourtant, la notion d’étudiant non traditionnel est trés large et peut inclure
plusieurs profils d’étudiants : minorités ethniques, étudiants en situation de handicap,
étudiants de premiere genération (ceux qui sont les premiers de leur famille a faire
I’expérience des études supérieures), parents eétudiants, etc. Pour Wardle et ses
collaborateurs (2012), cette notion devient un peu un fourre-tout conceptuel. Pour Kim
(2002), la notion d’étudiant non traditionnel s’avere d’ailleurs peu utile pour identifier des
besoins particuliers chez certains groupes d’étudiants. Dans la présente recherche, nous
utiliserons principalement le concept d’étudiant adulte, et ce, méme si nous ne considérons
pas, a I’instar de Howard Sims et Barnett (2015), que les étudiants inclus dans cette

catégorie forment un groupe homogeéne.

Evidemment, 1’un des principaux critéres permettant d’identifier un étudiant adulte est
celui de I’age. Il n’y a toutefois pas de consensus clair dans les écrits spécialis€és pour
déterminer a quel age un étudiant est considéré comme un adulte. Par exemple, dans les
articles recensés par Langrehr et collab. (2015), la fourchette d’age des étudiants adultes
est située entre 21 et 27 ans. Généralement, les chercheurs considérent les étudiants adultes
comme ceux agés de 23 ans et plus (Jacobson et Harris, 2008 ; Blau et Thomas-Maddox,
2014 ; Oberts, 2015), de 24 ans et plus (Horn et Carroll, 1996 ; Kuenzi, 2005) ou de 25 ans
ou plus (Keith, 2007 ; Kasworm, 2010 ; Shillingford et Karlin, 2013 ; Brinthaupt et Eady,
2014 ; Caruth, 2014 ; Chen, 2014 ; Volokhov, 2014 ; Markle, 2015). Moins nombreux,

quelques chercheurs américains ¢ludent la question de 1’age pour approcher la



problématique sous 1’angle des différences sociales et culturelles caractérisant les étudiants
non traditionnels (Exposito et Bernheimer, 2012) ou sous celui de leur déficit de capital
social et familial favorisant la poursuite d’études supérieures (Schémer et Gonzalez-
Monteagudo, 2013). Au Québec, les rares travaux menés a 1’enseignement régulier au
collégial considerent les étudiants adultes comme ceux agés de 23 ans et plus (Bessette,
1999) ou, alors, comme ceux inscrits a temps plein dans un college apres avoir interrompu
leurs études pendant au moins une année (Deguire et collab., 1996; Doray, Bélanger et
Mason, 2005). Wyatt (2011 : 13) soutient d’ailleurs que les deux principaux critéres pour
identifier un étudiant adulte sont 1’age et 1’inscription apres une interruption des études,
souvent apres les études secondaires (Horn, Cataldi et Sikora, 2005). Sur une autre
problématique de recherche dans le milieu collégial québécois, afin d’opérationnaliser le
concept de migrant pour études, Richard et Mareschal (2013 : 239) ont considére 1’étudiant
adulte comme celui 4gé de 24 ans et plus. Force est de constater que la définition de
I’étudiant adulte varie en fonction des études. D’ailleurs, le Conseil supérieur de
I’éducation (1992 : 70) précise « [qu’e]ntre les types en quelque sorte purs du jeune et de
I’adulte, existe toute une gamme de profils, dont on ne sait finalement plus trop s’ils
appartiennent au monde des jeunes ou a celui des adultes ». C’est aussi ce que rapporte
Kim (2002) dans une recension des écrits concernant les étudiants non traditionnels en
soulignant qu’il est fort possible que les distinctions entre les étudiants traditionnels et non
traditionnels soient floues et ne reposent pas uniquement sur la désignation d’age.
Beaucoup d’étudiants soi-disant traditionnels sur ces campus travaillent a plein temps,
fréquentent leur collége a temps partiel ou ont des situations familiales qui les placent dans

la catégorie non traditionnelle définie par d’autres chercheurs.

Au-dela du critére de I’age, les travaux de recherche mettent en évidence d’autres
caractéristiques des étudiants adultes. Par exemple, les écrits de Bean et Metzner (1985) et
de Choy (2002) permettent de définir ces derniers selon quelques caractéristiques

additionnelles, largement citées dans les écrits spécialiseés :

e Inscription aux études postsecondaires tardive ;

e Fréquentation scolaire a temps partiel pendant au moins une partie de I’année ;



e Travail rémunéré a temps complet (35 heures par semaine) en méme temps que les
études ;

e Indépendance financiére qui limite I’admissibilité a 1’aide financiére aux études ;

e Personnes a charge autres qu’un conjoint (généralement des enfants) ;

e Monoparentalité;

e Absence de dipléme d’études secondaires.

A ces caractéristiques, d’autres auteurs (Wyatt, 2011 ; Exposito et Bernheimer, 2012 ;
Wardle et collab., 2012 ; Schémer et Gonzalez-Monteagudo, 2013) ajoutent celle indiquant

que les étudiants adultes sont souvent des étudiants de premiére génération.

Pour Howard Sims et Barnett (2015), ces caractéristiques décrivent les étudiants considérés
comme non traditionnels parce que leur style de vie est différent de celui des étudiants qui
s’inscrivent a temps plein directement apres I’obtention du dipléme d’études secondaires
et qui dépendent de leurs parents pour un soutien financier. Pour Ross-Gordon (2011),
I’élément clé qui distingue les étudiants adultes des autres étudiants est la forte probabilité
que les premiers doivent jongler avec plusieurs roles simultanément : étudiant, travailleur,
conjoint, parent, etc. Au Québec, Bessette s’est d’ailleurs inspirée de Cross et Benshoff qui
définissent les étudiants adultes comme ceux « qui effectuent un retour aux études a temps
complet ou & temps partiel tout en conservant des responsabilités familiales,
professionnelles ou toute autre responsabilité de la vie adulte » (Cross, 1980 ; Benshoff,
1993 dans Bessette, 1999 : 13). Les étudiants adultes vivent donc des situations plus
complexes que celles des autres étudiants (Caruth, 2014) et qui sont marquées par diverses
responsabilités (Kasworm, 2012).

1.2 Ce qui distingue les étudiants adultes des autres étudiants

Plusieurs travaux concernant les étudiants adultes visent a identifier de quelles manieres
ces étudiants se distinguent des étudiants dits traditionnels en fonction de la motivation, de
I’intégration au collége et d’obstacles qu’ils rencontrent (Kasworm, 1990 ; Deguire et

collab., 1996 ; Bessette, 1999 ; Langrehr et collab., 2015). Sans étre exhaustive, la



recension présentée dans les prochains paragraphes permet de mettre en lumiere les

principales distinctions établies dans les travaux de recherche.

1.2.1 La motivation intrinséque

Plusieurs auteurs (Klein, 1990 ; Shillingford et Karlin, 2013 ; Brinthaupt et Eady, 2014)
soulignent le fait que les étudiants adultes manifestent des niveaux plus élevés de
motivation intrinséque a 1’égard de leurs études. Pour Guillemette (2004), la motivation
intrinséque se distingue de la motivation extrinséque par 1’intérét que porte un étudiant
envers ses études. Il décrit la motivation intrinseque par « une forme de curiosité qui pousse
a vouloir apprendre parce que 1’objet de I’apprentissage suscite un intérét » (Guillemette,
2004 : 145). «[L’] engagement, [la] participation et [la] persévérance » sont des
caractéristiques généralement présentes chez les étudiants qui présentent un engagement
intrinséque. A I’inverse, dans la motivation extrinséque, I’apprenant est plus intéressé par
les retombées de son apprentissage que par son contenu. Par exemple, avoir un meilleur

emploi, un meilleur salaire, une promotion.

Selon Justice et Dornan (2001), I’expression importante des motivations intrinséques par
les étudiants plus agés s’explique par le fait que ces derniers s’inscrivent aux études
supérieures en fonction de leurs champs d’intérét cognitifs, tandis que les étudiants plus
jeunes sont soumis a des motivations extrinseques comme les attentes sociales et
parentales. Différents auteurs (Jacobson et Harris, 2008 ; Wyatt, 2011 ; Caruth, 2014), qui
s’appuient sur les travaux pionniers de Malcolm Knowles (1973) sur 1’andragogie,
considerent que les étudiants adultes expriment un plus grand sentiment d’€tre responsables
de leurs décisions, qu’ils doivent savoir pourquoi ils ont besoin d’apprendre quelque chose
avant de I’apprendre, qu’ils sont préts a s’engager plus intensivement et sérieusement dans
leurs études et qu’ils le font pour un besoin de réalisation de soi. Ces ¢léments sont sans

aucun doute plus liés a des motivations intrinseques.

Sur le plan quantitatif, les résultats de certaines recherches (Bye, Pushkar et Conway,

2007 ; Lovell, 2014) indiquent que les étudiants adultes montrent des niveaux plus élevés



de motivation intrinséque que ceux des étudiants traditionnels. Par exemple, le désir de
comprendre en profondeur une matiére. Dans une recherche qualitative sur les besoins des
étudiants non traditionnels, Chao et Good (2004) estiment que ces étudiants expriment
aussi de forts sentiments d’espoir a 1’égard de leur avenir, liés a leur motivation, a leur
développement de carriere et a leurs transitions de vie. Pour leur part, Taylor et House
(2010) ont constaté que les étudiants plus agés (21 ans et plus) évoquent des motivations
extrinséques et intrinseques pour fréquenter le collége, tandis que les moins de 21 ans
expriment plutét des motivations extrinséques. Par exemple, pour répondre aux attentes de
leurs parents. Enfin, au Québec, chez les cegépiens, Deguire et ses collaborateurs (1996 :
47) observent également que les étudiants adultes sont plus motivés; qu’ils ont des
objectifs scolaire et professionnel clairs, qu’ils « ont a coeur de réussir » puisqu’ils ont
choisi de retourner aux études; qu’ils montrent une plus grande «avidité de
connaissances » ainsi qu’un niveau d’exigences plus grand par rapport a eux-mémes et par

rapport a leur démarche scolaire.

1.2.2 L’intégration au collége et le « classroom experience »

Leur vie et leur réalité quotidienne étant souvent marquées par diverses responsabilités
(Kasworm, 2012) et par des situations plus complexes que celles des autres étudiants
(Caruth, 2014), les étudiants adultes peuvent connaitre des enjeux particuliers qui peuvent
entrer en conflit avec les exigences scolaires (Fairchild, 2003). Pour Deguire et ses
collaborateurs (1996 : 12), les étudiants adultes éprouvent souvent des difficultés a
concilier travail, famille et études. Ainsi, les obligations familiales, le travail rémunéré, le
maintien de relations personnelles, la gestion du temps, les obligations financieres peuvent
exercer une influence sur les dimensions sociale, scolaire, institutionnelle et vocationnelle
(Larose et Roy, 1992 ; Tremblay et collab., 2006 ; Richard et Mareschal, 2013) de
I’intégration de 1’étudiant au milieu collégial. A titre d’exemple, les résultats obtenus par
Graham et Donaldson (1999) aupres d’un échantillon de 28 000 etudiants de premier cycle
montrent que les adultes étaient beaucoup moins impliqués que les étudiants plus jeunes
dans les activités du campus et beaucoup plus impliqués dans le soin de leurs familles. En

méme temps, les résultats des chercheurs indiquent que le développement intellectuel des



étudiants adultes était comparable a celui des étudiants plus jeunes. Sans aucun doute, les
obligations familiales exercent une pression supplémentaire chez les étudiants adultes qui
ont des enfants ou la responsabilité de personnes a charge. Le fait de concilier famille et
travail est un enjeu pour plusieurs étudiants adultes qui entraine certains besoins et
obstacles quant a I’intégration sociale et institutionnelle de ces étudiants a leur college,
voire a la poursuite des études. Nous reviendrons plus en détail sur ces éléments a la section
14.1.

Le travail rémunéré des étudiants adultes peut aussi entrer en conflit avec I’intégration de
ces derniers aux études collégiales. Par exemple, Harju et Eppler (1997) ont observé que
les étudiants non traditionnels travaillent trois fois plus d’heures que les étudiants
traditionnels. Forbus et ses collaborateurs (2011) ont constaté que 53 % des étudiants non
traditionnels interrogés travaillent plus de 21 heures par semaine, comparativement a
seulement 33 % des étudiants traditionnels qui travaillaient le méme nombre d’heures.
Woods et Frogge (2017) ont observé que 54 % des étudiants non traditionnels travaillent
plus de 31 heures par semaine. Nous reviendrons a la section 1.4.2 sur la situation du travail

rémunéré.

Ce qui se passe en classe sur le plan pédagogique et social peut aussi exercer une influence
sur I’intégration aux études des étudiants adultes. Deguire et ses collaborateurs (1996) font
remarquer que les étudiants adultes ont des préférences pédagogiques différentes : ils ont
des attitudes favorables envers les cours magistraux, puisqu’ils aiment avoir du
« contenu », mais tout comme les plus jeunes, leurs préférences vont vers les exercices
pratiques en classe ou en laboratoire. Par contre, ils sont peu enclins au travail en équipe,

principalement a cause de leur horaire chargé.

Pour leur part, Médioni (2017) et Roche (2017), pour ne citer qu’eux, soutiennent que
I’apprentissage des adultes répond aux mémes besoins que celui des plus jeunes. Vouloir
opposer peédagogie et andragogie, c’est avoir une « conception ultratraditionnelle de

I’enseignement » Médioni (2017). En comparant certaines spécificités reliées a



I’apprentissage des étudiants adultes et des plus jeunes, I’auteur arrive aux conclusions que

les deux types d’apprenants ont les mémes réalités et besoins pédagogiques, ¢’est-a-dire :

e chaque apprenant détient une expérience, peu importe son age. « L’apprenant n’est pas
une page vierge. » (Médioni, 2017 : 10) ;

e la motivation n’est pas plus importante chez 1’adulte que chez le plus jeune. Elle est
importante pour tout le monde ;

e les adultes ont besoin de référer a des réalités concretes pour que leurs apprentissages
prennent sens. Mais bien que 1’apprenant puisse s’appuyer sur des réalités concreétes, il
doit en faire une connaissance plus large, tout comme 1’étudiant plus jeune. On peut
donc utiliser ces réalités a titre d’exemple, sans plus ;

e I’apprentissage expose 1’étudiant a la nouveauté, ce qui peut générer de I’insécurité, peu
importe I’age ;

e les étudiants adultes sont tout aussi hétérogénes que les étudiants plus jeunes.

Pour Roche, les étudiants adultes ont les mémes besoins que les plus jeunes, ¢’est-a-dire
«un méme besoin de sens pour apprendre, de motivation, de responsabilités, une méme
exigence de guidage, de méthodes, de discipline, un méme désir d’échanges avec
I’enseignant, d’aide d’évaluation de bienveillance et de reconnaissance » (Roche, 2017 :
3).

Deguire et ses collaborateurs (1996) observent également que les étudiants adultes agés de
22 a 26 ans, bien qu’ils s’intégrent facilement a la classe, « se sentent vieux » et qu’ils sont
souvent moins patients a 1’égard des étudiants plus jeunes. Pour leur part, les étudiants
adultes plus agés (plus de 26 ans) se montrent plus indulgents envers les plus jeunes.
Plusieurs adultes (34 %) expriment aussi un malaise d’étre encore aux études en raison de
leur 4ge (Deguire et collab., 1996 : 75). Comme le suggere Bessette (1999 : 119), la
dynamique intergénérationnelle au sein d’une classe peut avoir une incidence sur les
apprentissages des étudiants de chaque groupe d’age. A cet effet, elle mentionne que, pour
certains étudiants adultes, la présence des jeunes les a influencés sur leur rapport aux études

« en leur apprenant a se centrer sur d’autres aspects que la tache et le rendement » (Bessette,
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1999 : 55). Inversement, les jeunes apprécient le partage d’expériences, ainsi que le fait
d’avoir acces a d’autres types de relations. Ils apprécient mutuellement les apprentissages
provenant de leurs différences. Selon les observations de Bessette, dans les situations ou
les professeurs ne font pas de cas particuliers de la présence en classe des étudiants adultes,
ces derniers comprennent rapidement qu’ils doivent se conformer a la dynamique du
groupe, a ses regles « codes vestimentaires, valeurs, musique, langage » (Bessette, 1999 :
66) et qu’ils doivent parvenir a fonctionner autant en classe que dans le milieu collégial
(Bessette, 1999 : 63-64). La présence d’étudiants de différents groupes d’age peut étre
déstabilisante. Chez les adultes qui ont des enfants, la présence des plus jeunes peut leur
rappeler leurs relations avec leurs enfants. L’adaptation se fera en fonction de I’intensité
vécue dans leurs rapports, de I’ampleur de leur déstabilisation. L’inverse est aussi vrai,
puisque les jeunes ont parfois I’impression d’étre en classe avec leurs parents, causant un
choc pour eux aussi. Bien que certains étudiants adultes remettent en question leur présence
en classe a I’enseignement régulier a cause du stress vécu par la présence majoritaire des
plus jeunes, d’autres envisagent cette présence avec curiosité et y voient une occasion de

s’adapter aux réalités intergénérationnelles.

Selon Deguire et ses collaborateurs (1996), les étudiants adultes sont exigeants envers eux-
mémes, envers leurs professeurs et envers les étudiants de leur groupe. lls expriment
facilement leurs besoins, tout comme leurs revendications. Néanmoins, ils se disent plus
satisfaits de leurs professeurs que les plus jeunes. Ce sont des étudiants qui aiment
apprendre et qui vont prendre le temps de discuter, de poser des questions, de participer et
« [d’] approfondir le contenu » en classe pour s’assurer de bien comprendre. Attitudes
également observées dans 1’étude de Bessette (1999). Selon les chercheurs, certains
étudiants plus jeunes interprétent ce type de comportement comme « des difficultés
d’apprentissage ». lls croient que «les adultes veulent tout savoir », qu’ils ont de la
difficulté a distinguer le contenu le plus pertinent & maitriser. A I’inverse des adultes,
’objectif des plus jeunes est souvent de terminer le cours au plus vite. Bessette ajoute qu’en
plus de la facilité a s’exprimer, les étudiants adultes montrent plus d’impatience envers les
plus jeunes qui manquent de discipline en classe. lls deviennent donc de précieux alliés

pour les professeurs qui doivent appliquer de la discipline en classe (Bessette, 1999 : 80).

11



Les étudiants adultes vont davantage s’adresser au professeur pour qu’ils répondent a leurs
questions, voire aller leur parler d’autres sujets qui ne sont pas en lien avec les cours
(Deguire et collab., 1996 ; Bessette, 1999), alors que les plus jeunes sont plus déroutés
lorsqu’il s’agit de rechercher des informations et vont plus souvent se tourner vers leurs
collégues de classe (Deguire et collab., 1996). Pourtant, bien que les étudiants considerent
I’importance de la disponibilité des professeurs a I’extérieur des cours pour répondre a

leurs questions, cette disponibilité a moins d’importance chez les étudiants adultes.

En ce qui concerne la mixité des étudiants adultes et plus jeunes en classe, 81 % des
¢tudiants s’accordent pour dire que les professeurs leur démontrent le méme respect sans
distinction avec 1’age (Deguire et collab., 1996 : 74). Bessette (1999) souligne que certains
¢tudiants adultes ont le sentiment d’étre victimes de discrimination de la part de certains
professeurs qui leur demandent de fournir les mémes efforts que ceux des étudiants plus
jeunes, notamment dans la réussite de certains exercices sportifs (push up, course) qui ne
sont pas des exigences du programme. De méme, certains ont le sentiment que les
professeurs ne tiennent pas compte de leur «rythme, leurs particularités, leurs
antécédents ». Ces situations deviennent vite une grande source de contrariété et

d’insatisfaction.

En ce qui concerne les travaux d’équipe, 74 % des étudiants de I’enquéte de Deguire et ses
collaborateurs (1996 : 74) mentionnent « [qu’] il est stimulant de travailler en équipe »
avec des plus jeunes et avec des adultes, mais 41 % des étudiants ont une préférence pour
le travail d’équipe avec des étudiants de leur age. Inversement, Bessette (1999) souligne
que les travaux d’équipe sont souvent une source de tension. «[L]eurs différences
d’objectifs, de rythme, d’intérét [et] de fonctionnement » (Bessette, 1999 : 89) placent
régulierement les étudiants dans des contextes de confrontation. Plusieurs adultes sont
insatisfaits de leurs expériences de travail d’équipe, de leurs performances et du manque
d’encadrement des professeurs. « Tout se passe comme si les difficultés relationnelles
vécues dans les équipes n’influencaient pas les apprentissages réalises par les étudiantes.

Pourtant, leur influence est manifeste. » (Bessette, 1999 : 90)
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1.2.2 Attentes et besoins a I’égard du programme, du collége et des services offerts

Les étudiants adultes s’intégrent davantage a leur programme qu’a leur collége, et leurs
attentes concernent principalement leurs professeurs. Néanmoins, la majorité des étudiants
interrogés (adultes et plus jeunes) par Deguire et ses collaborateurs (1996 : 72) sont
satisfaits des services offerts dans leur college, dont 87 % se disent « satisfaits ou trés
satisfaits de 1’accueil lors de leur arrivée au collége ». Bien que peu de suggestions aient
¢té faites en ce qui concerne I’ajout de services, les étudiants adultes soulignent tout de
méme qu’ils apprécieraient une plus grande « accessibilité a la bibliothéque ou aux locaux
d’informatiques » (Deguire et collab., 1996: 73). Egalement, 75% des adultes
mentionnent que des améliorations seraient souhaitables en ce qui a trait aux horaires :
faciliter la remise des horaires en diminuant les files d’attente ; augmenter 1I’offre de choix
de cours et modifier les heures de cours afin qu’elles conviennent davantage a leurs réalités
(Deguire et collab., 1996 : 73). Certains aimeraient avoir un horaire ou les cours
commencent & 9 heures et se terminent a 17 heures ; alors que d’autres préféreraient avoir
un horaire sans temps libre entre les cours et ainsi se libérer et avoir une journée
hebdomadairement sans cours (Deguire et collab., 1996 : 73). Une autre suggestion
concerne le « rythme des études ». Les étudiants mentionnent que celui-ci est parfois trop
« lourd », alors que pour d’autres il est trop « léger ». Les adultes ajoutent que leur

formation est trop longue (Deguire et collab., 1996 : 73).

1.2.3 Des obstacles particuliers

Des auteurs proposent différentes typologies pour expliquer les ensembles d’obstacles ou
de barriéres qui marquent le parcours scolaire des étudiants adultes et qui les distinguent
des étudiants plus jeunes. Mercer (1993), cité par Fairchild (2003) et Keith (2007), a
identifié trois types de barrieres, de contraintes ou d’obstacles auxquels sont aux prises les

étudiants plus agés : situationnel, dispositionnel et institutionnel®.

1 On retrouve chez Ritt (2008) une typologie de barriéres semblable : personnelle, professionnelle,
institutionnelle.
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D’abord, les contraintes situationnelles référent aux circonstances familiales (état
matrimonial, personnes a charge), a I’emploi rémunéré et a I’implication sociale. Ces
obstacles situationnels peuvent entrainer des conflits de temps, notamment avec les
horaires scolaires. Selon les travaux de recherche recenses par Keith (2007 : 1123), les
obligations familiales, professionnelles ou communautaires peuvent empiéter sur le temps
consacré aux études et nuire a la réussite scolaire, voire désavantager? les étudiants adultes

dans I’obtention de leur diplome (Jacobs et Berkowitz King, 2002).

Ensuite, les barrieres dispositionnelles concernent les attributs de 1I’étudiant adulte. Elles
sont, selon Keith, plus difficiles a définir et a mesurer. Il peut s’agir de difficultés
d’adaptation au collége, d’inqui¢tudes quant aux relations personnelles et sociales avec les
¢tudiants plus jeunes, de sentiments d’incompétence scolaire. Des travaux (Merriam et
Brockett, 1997 ainsi que Slotnick et collab., 1993, cités par Jacobson et Harris, 2008)
révelent que les étudiants adultes ont des perceptions moins bonnes de leur sentiment
d’autoefficacité. Il peut en résulter une certaine forme d’intimidation a 1’égard du college
et des études ainsi que des situations de stress, d’anxiété et de dépression (Fairchild, 2003 :
13). Deguire et ses collaborateurs (1996) remarquent que les étudiants adultes qui doutent
de leurs compétences et de leur réussite scolaire vivent plus de stress et d’anxiété. Leurs

premiers résultats scolaires viendront moduler ces émotions, selon leur niveau de réussite.

Enfin, les obstacles institutionnels référent aux aspects structurels des colléges qui peuvent
nuire aux ¢étudiants plus agés dans 1’atteinte de leurs objectifs et dans la réponse a leurs
besoins. Ces obstacles peuvent inclure des heures de cours et des heures d’acces a des
services incompatibles avec I’horaire des étudiants adultes qui ont des personnes a charge
ou un emploi rémunéré. Pour Caruth (2014 : 29), le principal obstacle des adultes qui
retournent a I’école est souvent la coordination de leurs nombreuses responsabilités

(travail, famille, école, personnes a charge, bénévolat, etc.). Pour Fairchild (2003 : 13-14),

2 Dans son ouvrage consacré aux étudiants non traditionnels dans les colléges communautaires américains,
John Levin (2007) soutient 1’idée que les étudiants non traditionnels, dont les étudiants adultes, doivent étre
considérés comme des populations étudiantes « désavantagées ».

14



les colléges ignorent souvent les besoins des étudiants adultes a cet égard. Pour I’auteure,
les étudiants adultes arrivent a persévérer malgré les difficultés dans un systeme qui ne les
reconnait pas pour ce qu’ils sont et qui n’est pas congu pour répondre a leurs besoins. De
méme, Doray, Bélanger et Mason soulignent que plusieurs problémes vécus par les
étudiants adultes (qualité du contenu enseigné, compétence des professeurs, les horaires
des cours, le rythme, etc.) sont « ancrés dans le régime éducatif collégial actuel, qui tarde
a prendre en compte les conditions d’apprentissage de ces adultes » (Doray, Bélanger et
Mason, 2005 : 82). Cette idée est également présente chez Howard Sims et Barnett (2015)
lorsque les auteurs discutent de ce que vivent les étudiants non traditionnels dans
I’enseignement supérieur. Ces étudiants évoluent dans un monde qui n’est pas adapté a leur

réalité : « They are in a world that was never designed for them. » (En ligne)

1.3 Statistiques sur les étudiants adultes a I’enseignement régulier

Le réseau collégial québécois est marqué par la diversification et I’hétérogénéité des profils
d’étudiants qui s’inscrivent dans les colléges aux quatre coins de la province : groupes
ethnoculturels, autochtones, étudiants internationaux, migrants intraprovinciaux, étudiants
de premiére génération, parents étudiants, étudiants diagnostiqués avec un trouble
d’apprentissage (TA), trouble mental (TM) ou trouble de déficit de ’attention avec ou sans
hyperactivité (TDA/H), etc. (Richard, 2013). A cette liste non exhaustive s’ajoutent les
étudiants adultes qui sont de plus en plus nombreux a s’inscrire a I’enseignement régulier
pour la premiére fois ou a revenir aux études collégiales. Mais combien sont-ils

exactement? Quelle est I’ampleur du phénoméne ?

Répondre a ces questions en considérant différentes caractéristiques sociales et culturelles
des étudiants adultes présentées plus haut est excessivement complexe. A notre
connaissance, les colléges ne recensent pas systéematiquement différentes caracteristiques
concernant les étudiants adultes : parentalité, interruption des études, travail a temps plein,
etc. Le critére le plus sOr et objectif, bien qu’imparfait, pour tenter de déterminer la

proportion d’étudiants adultes dans le réseau collégial demeure celui de ’age.
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Selon des données obtenues par le SRAM? présentées au tableau 1, les étudiants agés de
24 ans et plus inscrits a ’enseignement régulier représentaient 7,7 % de 1’ensemble des
¢tudiants inscrits dans un nouveau programme d’études a la session d’automne 2016 dans

I’ensemble des colléges publics.

Tableaul Nombre et proportion d’étudiants inscrits dans un nouveau
programme d’études, selon le groupe d’age et le sexe, ensemble des
colléges du réseau public, populations A et B confondues?®, cohortes
2007 a 2013

Nombre d’étudiants - proportion
Cohorte Moins de 24 ans 24 ans et plus
66 257 — 94,3 % 4002-57%
2007 Hommes Femmes Hommes Femmes
28745 - 43,4 % 37512 - 56,6 % 1518 -37,9% 2484 -62,1%
69333 -94,7% 3877-53%
2008 Hommes Femmes Hommes Femmes
29565 —42,6 % 39768 -57,4 % 1321-34,1% 2556 — 65,9 %
70029 -94,5% 4061-55%
2009 Hommes Femmes Hommes Femmes
30216 -43,1% 39813 -56,9 % 1541 -37,9% 2520 -62,1 %
70828 -94,1 % 4430-5,9 %
2010 Hommes Femmes Hommes Femmes
30239 -42,7% 40589 - 57,3 % 1652 -37,3% 2778 -62,7%
70329 -93,9 % 4580-6,1%
2011 Hommes Femmes Hommes Femmes
30303 -43,1 % 40026 — 56,9 % 1779 -38,8% 2801-61,2%
69 494 — 93,5 % 4792 -6,5%
2012 Hommes Femmes Hommes Femmes
29695 42,7 % 39799 -57,3% 1868 —39,0% 2924 -61,0%
70040 -93,1 % 5229-6,9 %
2013 Hommes Femmes Hommes Femmes
29877 42,7 % 40163 -57,3% 2004 - 38,3 % 3225-61,7%
68799 -929 % 5239-7,1%
2014 Hommes Femmes Hommes Femmes
29818 —-43,3 % 38981 —-56,7 % 2006 — 38,3 % 3233-61,7%
67837-92,3% 5626 -7,7%
2015 Hommes Femmes Hommes Femmes
29402 -43,3% 38435 56,7 % 2030 -36,1 % 3596 - 69,1 %
66 633 — 92,3 % 5563 -7,7%
2016 Hommes Femmes Hommes Femmes

28813 -43,2%

37820 -57,8%

2056 -37,0%

3507 -63,0%

3 Ces données ont été compilées par Emilie Langlois-Bellemarre, conseillére a la recherche du SRAM, et
fournies aux chercheurs au mois de septembre 2017.

4 Les étudiants de la «population A » sont ceux inscrits pour la premiére fois au collégial, souvent en
provenance du secondaire. Ceux de la « population B » regroupent les autres étudiants inscrits qui ont déja
une expérience du collégial dans un autre programme d’études (SRAM, 2011 : 13).
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Il est d’abord possible d’observer que la proportion d’étudiants adultes s’est haussée de
2,0 % sur une periode de 10 ans. Elle est passée de 5,7 % en 2007 a 7,7 % en 2016. Cette
augmentation de la proportion des étudiants de plus de 24 ans est certes due a une baisse
du nombre d’inscriptions chez les étudiants agés de moins de 24 ans depuis 2012, mais
¢galement a un accroissement constant du nombre d’inscriptions d’étudiants de 24 ans et
plus. En fait, pour ces derniers, pour la période de 2007 a 2016, les inscriptions ont
augmenté de 39,2 % ; alors qu’elles se sont accrues de seulement 0,6 % chez les étudiants
de moins de 24 ans. Ces observations sur 1’augmentation du nombre d’étudiants adultes
inscrits a I’enseignement régulier des colléges au Québec sont semblables aux constats faits
aux Etats-Unis (Hussar et Bailey, 2011). Il est & noter que, pour toutes les cohortes, les
étudiantes sont proportionnellement plus nombreuses chez les 24 ans et plus en
comparaison des étudiantes de moins de 24 ans (pour ’ensemble des cohortes : khi? =
552 743 ; p <,0001).

Bien entendu, les étudiants adultes ne constituent pas la majorité des étudiants inscrits a
I’enseignement régulier au collégial, mais il n’en demeure pas moins qu’ils représentent
une proportion non négligeable de 1’effectif étudiant. Pour reprendre 1’expression de
Deguire et ses collaborateurs (1996 : 6), il est possible de considérer la présence d’étudiants
adultes a I’enseignement régulier au collégial comme un « phénoméne permanent ».
Malgreé cela, comme nous le verrons plus loin, ces étudiants ont suscité peu d’intérét chez

les chercheurs du milieu collégial.

Le tableau 2 montre que, pour I’ensemble de ces dix cohortes, les étudiants de 24 ans et
plus sont proportionnellement plus nombreux a étre inscrits dans un programme d’études
techniques (78,6 %) que les étudiants de moins de 24 ans (35,5 %). Par conséquent, la
proportion d’étudiants de 24 ans et plus est moins importante dans les programmes
préuniversitaires, soit 8,9 % contre 52,4 % pour les étudiants de moins de 24 ans. Les deux
groupes d’étudiants sont inscrits dans des proportions équivalentes dans un programme de
Tremplin DEC : 12,5 % pour les étudiants de 24 ans et plus et 12,1 % pour ceux de moins
de 24 ans.
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Tableau2  Proportion d’étudiants inscrits dans un nouveau programme d’études,
selon le groupe d’age, ensemble des colléges du réseau public, selon le
secteur d’études, populations A et B confondues®, cohortes 2007 a 2013

Proportion
Cohorte/Secteur Moins de 24 ans 24 ans et plus
Tremplin DEC 11,4 % 110%
2007 Préuniversitaire 54,4 % 9,2%
Technique 34,2 % 79,8 %
Tremplin DEC 12,2 % 9,7%
2008 Préuniversitaire 53,7 % 9,5%
Technique 34,0 % 80,7 %
Tremplin DEC 12,8 % 113%
2009 Préuniversitaire 52,9 % 8,4 %
Technique 34,2 % 80,3 %
Tremplin DEC 11,8 % 116 %
2010 Préuniversitaire 52,8 % 8,4 %
Technique 35,5 % 80,0 %
Tremplin DEC 11,8 % 11,9%
2011 Préuniversitaire 52,3 % 10,8 %
Technique 36,0 % 77,2 %
Tremplin DEC 11,6 % 11,7 %
2012 Préuniversitaire 52,3 % 8,9 %
Technique 36,1 % 79,3 %
Tremplin DEC 12,9 % 15,0 %
2013 Préuniversitaire 51,6 % 8,5 %
Technique 35,4 % 76,5 %
Tremplin DEC 12,6 % 13,7 %
2014 Préuniversitaire 51,4 % 8,7 %
Technique 36,0 % 77,6 %
Tremplin DEC 12,5 % 14,3 %
2015 Préuniversitaire 50,9 % 8,4 %
Technique 36,6 % 77,3 %
Tremplin DEC 12,1 % 135%
2016 Préuniversitaire 51,1 % 8,2 %
Technique 36,8 % 78,3 %
Tremplin DEC 12,1 % 12,5 %
Total Préuniversitaire 52,4 % 8,9 %
Technigue 35,5 % 78,6 %

Il est intéressant d’observer, comme le montre le tableau 3, que les étudiants agés de 24
ans et plus sont majoritairement des étudiants appartenant a la population B, ¢’est-a-dire
des étudiants avec une expérience d’études collégiales antérieure lors de leur inscription
dans un nouveau programme d’études. Pour de nombreux étudiants adultes, leur inscription

dans un nouveau programme d’études constitue un retour aux études. Egalement, il est

5 Les étudiants de la «population A » sont ceux inscrits pour la premiére fois au collégial, souvent en
provenance du secondaire. Ceux de la « population B » regroupent les autres étudiants inscrits qui ont déja
une expérience du collégial dans un autre programme d’études (SRAM, 2011 : 13).
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possible de constater que les étudiantes sont Iégerement surreprésentées dans la population
B ; des différences statistiques significatives étant observables seulement pour les cohortes
2008 (khi? = 10 258 ; p =,001), 2011 (khi? = 9949 ; p =,002) et 2016 (khi> =4000; p =
,05).

Tableau3  Nombre et proportion d’étudiants adultes, selon la population (A et B)
et selon le sexe, ensemble des colleges du réseau public, cohortes 2007 a
2016
Nombre d’étudiants - proportion
Cohorte Population A Population B
1002 — 25,0 % 3000-75,0%
2007 Hommes Femmes Hommes Femmes
395 -39,4 % 607 — 60,6 % 1123 -37,4% 1877 62,6 %
1096 - 28,3 % 2779 -71,7%
2008 Hommes Femmes Hommes Femmes
416 — 38,0 % 680 — 62,0 % 905 -32,5% 1876 —67,5%
1134-279% 2926-72,1%
2009 Hommes Femmes Hommes Femmes
438 — 38,6 % 696 — 61,4 % 1103 -37,7% 1824 62,3 %
1311-29,6% 3119-70,4%
2010 Hommes Femmes Hommes Femmes
511 -39,0 % 800 -61,0 % 1141 -36,6 % 1978 - 63,4 %
1423-31,1% 3157 -68,9%
2011 Hommes Femmes Hommes Femmes
601 -42,2 % 822 -57,8% 1178 -37,3% 1979 -62,7 %
1465 -30,6 % 3325-69,4%
2012 Hommes Femmes Hommes Femmes
579-39,5% 886 — 60,5 % 1289 —38,7 % 2038 -61,3%
1 600 - 30,6 % 3629 -69,4%
2013 Hommes Femmes Hommes Femmes
627 — 39,2 % 973 -60,8 % 1377-379% 2252-62,1%
1638-31,3% 3601 - 68,7 %
2014 Hommes Femmes Hommes Femmes
637 — 38,9 % 1001 -61,1% 1369 —38,0% 2232-62,0%
1684 -29,9% 3942 -70,1%
2015 Hommes Femmes Hommes Femmes
592 — 35,2 % 1092 — 64,8 % 1438 —36,5% 2504 -63,5%
1539-27,6% 4024-72,4%
2016 Hommes Femmes Hommes Femmes
601 - 39,1 % 938 - 60,9 % 1455 - 36,2 % 2569 - 63,8 %

Egalement, certaines enquétes américaines (Knapp, Kelly-Reid et Ginder, 2012 ; Markle,
2015) révelent que les étudiants adultes ont des taux de diplomation moins élevés que ceux
de I’ensemble des étudiants. Qu’en est-il au Québec ? Le SRAM a aussi produit des
données concernant les taux de diplomation. Le tableau 4 présente les taux de diplomation

des étudiants selon les groupes d’age, pour les cohortes 2007 a 2013, pour I’ensemble des
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colleges du reseau public, selon la durée (minimale et minimale + deux ans) pour la

population A®,

Tableau4  Taux de diplomation des étudiants, ensemble des colleges du réseau
public, selon le groupe d’age, selon la durée, population A, cohortes

2007 a 2012
Taux de diplomation (%), tout college, Taux de diplomation (%), tout collége,
Cohortes tout programme, durée minimale tout programme, durée minimale + 2 ans

Moins de 24 ans 24 ans et plus Moins de 24 ans 24 ans et plus
2007 34,3% 19,9 % 62,4 % 42,0 %
2008 34,6 % 17,6 % 62,1 % 41,3 %
2009 33,3% 17,7 % 61,8 % 38,4 %
2010 31,9% 15,3 % 61,8 % 38,0 %
2011 322 % 18,6 % 62,3 % 37,7%
2012 33,4 % 18,8 % 63,1 % 40,1 %

Comme dans les enquétes américaines, force est de constater que les étudiants adultes du
réseau collégial québécois ont des taux de diplomation inférieurs a ceux des étudiants de
moins de 24 ans. En effet, alors qu’environ un étudiant sur trois 4gé de moins de 24 ans
obtient un dipléme dans la durée minimale prévue, ce ratio est de moins d’un étudiant sur
cing pour ceux agés de 24 ans et plus. Lorsque 1’on observe les taux de diplomation selon
la durée minimale prévue plus deux ans, il est possible de constater que les écarts
demeurent tout aussi importants entre les deux groupes d’étudiants. Les taux de
diplomation oscillent autour de 60 % pour les étudiants agés de moins de 24 ans et de 40 %

pour ceux agés de 24 ans et plus.

Une précision s’impose ici. Ces dernieres statistiques reposent sur 1’analyse des étudiants
de la population A uniquement. Nous avons vu au tableau 2 que I’effectif des étudiants

agés de 24 ans et plus de la population est d’environ 1 500 par cohorte. Ce nombre est donc

® 11 est généralement d’usage d’évaluer les taux de diplomation en considérant uniquement les étudiants de
la population A. Pour une cohorte donnée, tous les étudiants de la population A ont commencé leurs études
collégiales en méme temps, alors que ceux de la population B peuvent avoir des caractéristiques totalement
différentes les uns des autres. Certains étudiants de la population B peuvent étre au collége depuis des années,
avoir réussi tous les cours de formation générale dans leur cheminement antérieur et méme avoir déja obtenu
un DEC dans un autre programme. Il est alors difficile d’interpréter correctement leur taux de diplomation et
plus particulierement le temps pris a obtenir leur dipléme, étant donné la multiplicité des cheminements
antérieurs possibles.
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relativement petit. Selon Emilie Langlois-Bellemare, conseillére & la recherche du SRAMY,
le portrait de la situation peut €tre différent si I’on tient compte des étudiants de la
population B. A titre d’exemple, pour la population B de la cohorte 2007, tous secteurs
confondus, la proportion d’étudiants adultes avec un DEC avant de commencer un nouveau
programme a I’automne 2007 était de 40 % (contre 10,3 % chez les étudiants de moins de
24 ans). Egalement, si I’on tient compte des étudiants adultes de la population B, toujours
pour la cohorte 2007, qui n’avaient pas de DEC avant d’entreprendre leur nouveau
programme d’études, en date du 20 octobre 2017, 57,6 % d’entre eux ont obtenu un
dipléme contre 65,1 % chez les moins de 24 ans de la population B. Bien que cet écart soit

moins important, il demeure statistiquement significatif (khi? = 61 459 ; p < ,0001).

En ce qui concerne le sexe des étudiants, comme le montre le tableau 5, force est de
constater que les étudiantes adultes ont un taux de diplomation plus élevé que celui des
étudiants adultes, notamment en considérant les taux de diplomation deux ans apres la
durée minimale. En effet, selon la durée minimale, pour I’ensemble des cohortes, 1’écart
entre les proportions d’étudiantes et d’étudiants qui obtiennent un dipldme n’est pas
significatif (khi?> = 0,044 ; p = ,834); alors que cet écart est significatif pour la durée
minimale plus deux ans (khi? = 83421 ; p < ,0001) : les étudiantes adultes obtiennent un

dipldme dans une proportion plus élevee que celle des étudiants adultes.

Tableau5  Taux de diplomation des étudiants adultes, ensemble des colléges du
réseau public, selon la durée, selon le sexe, population A, cohortes 2007

a 2012
Taux de diplomation (%), tout college, Taux de diplomation (%), tout collége,
Cohortes tout programme, durée minimale tout programme, durée minimale + 2 ans

Hommes Femmes Hommes Femmes
2007 20,0 % 19,8 % 34,7% 46,8 %
2008 149 % 19,3 % 33,4 % 46,2 %
2009 18,3 % 17,4 % 35,6 % 40,1 %
2010 14,7 % 15,6 % 35,0 % 39,9 %
2011 19,0 % 18,4 % 35,6 % 39,3 %
2012 19,7 % 18,2 % 37,7 % 41,8 %

En somme, comme le souligne Caruth (2014 : 29), les professionnels de 1’éducation

doivent étre conscients que de nombreux étudiants adultes sont plus susceptibles de quitter

7 Echange courriel avec les chercheurs, le 20 octobre 2017.
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les établissements d’enseignement sans obtenir un dipléme d’études en raison de différents
ensembles d’obstacles (situationnel, dispositionnel et institutionnel) qui caractérisent leur
parcours (voir section 1.2.3). Pour sa part, Lane (2004) précise que les études a temps
partiel, le travail rémunéré a temps plein et le fait d’avoir des personnes a charge sont des
facteurs augmentant le risque pour les étudiants adultes de ne pas terminer leurs études et

de ne pas obtenir un dipléme.

1.4 Concilier différents roles et situations

Comme nous DI’avons vu en filigrane dans les pages précédentes, différentes
problématiques peuvent marquer de maniére particuliere, mais sans leur étre exclusives,
I’expérience a I’enseignement postsecondaire des étudiants adultes. Dans les prochains
paragraphes, nous présentons brievement quelques aspects de trois de ces problématiques
abordés dans les écrits spécialisés : la parentalité, le travail rémunéré et son impact sur le

parcours scolaire et le retour aux études.

1.4.1 La parentalité

Si les travaux sur les étudiants adultes sont rarissimes dans le milieu collégial, ceux qui
s’intéressent aux parents étudiants le sont tout autant. Le 2 juin 2017 s’est tenu a
I’Université du Québec a Montréal (UQAM) le premier colloque du Comité de soutien aux
parents étudiants de ’'UQAM intitulé Réalité des parents-étudiants : quel bilan pour le
Québec. Des intervenants du milieu collégial étaient présents, et I’une des communications
a I’ordre du jour du colloque concernait la situation d’un collége, le Cégep de Sherbrooke
(Pelletier-Gilbert, 2017). Les autres communications concernaient plutot le milieu
universitaire. Que pouvons-nous retenir de ces communications sur les réalités des parents

étudiants au Québec?

D’abord, un constat s’est dégagé de ce colloque concernant le manque de données
disponibles pour bien cerner la situation des parents étudiants, tant dans le milieu

universitaire que dans les cégeps. Les intervenants soulignent que les établissements ne
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disposent pas de liste recensant les parents étudiants et que les universités et les colléges
doivent impérativement mettre en place des structures pour identifier les parents étudiants
afin de documenter plus rigoureusement la problématique. Quelques enquétes permettent
d’avoir une idée sur I’ampleur du phénomeéne, mais force est de constater que peu de
données sont disponibles et que I’évaluation de la situation des parents étudiants demeure
tres parcellaire (Lévesque, 2017). Dans le réseau des universités du Québec, I’enquéte sur
les Indicateurs de Condition de Poursuite des Etudes (ICOPE) (Bonin et Girard, 2013 ;
Bonin, 2014) révele qu’a I’automne 2011, 24,1 % de tous les nouveaux étudiants, tous
cycles confondus, sont des parents étudiants. De ceux-ci, 72,0 % sont des femmes, 96,9 %
sont agés de 25 ans et plus et 73,6 % sont inscrits a temps partiel. Au collégial, en 2009,
un document du service des communications du college Ahuntsic révéle que le college
compte plus de 300 étudiants parents, dont pres de 50 % avaient plus de 20 ans et étaient
parents de plus d’un enfant (Collége Ahuntsic, 2009). De méme, des enquétes réalisées
aupres des étudiants du Cégep de Sherbrooke entre 2009 et 2015, citées par Pelletier-
Gilbert (2017), révélent que 5 % des etudiants inscrits a I’enseignement régulier de ce
collége sont des parents étudiants®. De ces étudiants, 75 % sont des femmes, 75 % sont
agés de plus de 25 ans, 87 % sont inscrits a temps plein et 79,5 % sont inscrits dans un
programme technique. Quant au nombre d’enfants & charge, 41 % déclarent avoir un
enfant, 39 % deux enfants, 13 % trois enfants et 7 % quatre enfants et plus. Enfin, pour
51 % des parents étudiants, les enfants sont 4gés de cing ans et moins ; pour 33 %, ils sont

agés de 6 a 12 ans et pour 15 %, ils sont agés de 13 a 18 ans.

Ensuite, les communications présentées lors de ce colloque permettent de cibler différents
besoins éprouvés par les parents étudiants, principalement identifiés par différents comités
de travail et intervenants dans des universités canadiennes® (Rioux et Pingeton, 2017). Il y
a des besoins d’ordre économique : services de garde, logement, transport, aide financiere,
gestion des dépenses. Dans sa communication, Lévesque (2017) souligne également les

difficultés financiéres relatives a la conciliation famille/travail/études dans un contexte de

811 s’agit d’une proportion semblable a celle des étudiants-athlétes (Pelletier-Gilbert, 2017).
® University of Toronto, McGill University, University of Prince Edward Island, University of Saskatchewan
et I’Université de Montréal.
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monoparentalité qui obligent souvent les parents, majoritairement des femmes, a
abandonner les études. Les difficultés financieres et la précarité économique sont
également soulignées par Pelletier-Gilbert (2017) a propos des parents étudiants au
collégial. Il y a également des besoins autour des enjeux familiaux : problemes relationnels
au sein du couple, sentiments de culpabilité concernant le temps consacré aux études au
détriment de la famille et des enfants ainsi que des besoins d’aide a la parentalité qui
s’expriment souvent par une perception négative des compétences parentales. Différents
besoins et enjeux concernant les études sont aussi identifiés : la gestion du temps et du
stress, la difficulté de trouver un espace sans distraction pour étudier, la reconnaissance
institutionnelle du statut de parents étudiants pour favoriser les échanges et les demandes
d’accommodements aupres des professeurs et des membres du personnel. Enfin, différents
besoins et enjeux psychosociaux peuvent toucher les parents étudiants: sentiment
d’isolement, impression d’étre seul a vivre une situation, difficultés de réseautage qui
rendent plus difficile le développement d’une communauté d’appartenance. Sur le plan de
la santé mentale, il est évident que les différents besoins et enjeux énumérés dans ce
paragraphe peuvent entrainer différents probléemes. Dans une enquéte réalisée dans trois
cégeps et deux universités québécoises aupres de 39 parents étudiants (11 entretiens semi-
dirigés et 28 questionnaires autoadministrés), Lariviere et Lepage (2010) soulignent que
les principaux besoins des parents étudiants concernent les ressources en garderie, les
probléemes financiers et la difficult¢ a développer un sentiment d’appartenance au
programme d’études. De méme, les données de la recherche de Deguire et ses
collaborateurs (1996) révelent que 40 % des adultes rencontrés ont des enfants et que 75 %
d’entre eux expriment un inconfort de ne pas pouvoir accorder le temps qu’ils voudraient
a leurs enfants en raison de leurs études. Plus du tiers (36 %) vont jusqu’a dire que « leurs
études nuisent a leur relation avec leurs enfants » (Deguire et collab., 1996 : 75-93). Les
chercheurs constatent aussi que les étudiants adultes assistent plus rigoureusement aux
cours que les plus jeunes, mais que leurs absences sont davantage motivees en raison de
leur emploi ou de leurs responsabilités familiales plutdt que par manque d’intérét. A ce
sujet, Doray, Bélanger et Mason (2005) mentionnent que certains parents étudiants doivent
parfois abandonner leurs cours en raison des problemes de santé nécessitant des traitements

pour leurs enfants. Ces traitements ayant lieu en journée entrent en conflit d’horaire avec
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le moment ou les cours ont lieu. Il devient alors impossible de concilier les deux

obligations.

Egalement, les communications mettent en lumiére différents obstacles rencontrés par les
intervenants pour soutenir les parents étudiants. Il est difficile de rejoindre les parents
¢tudiants puisque, comme nous I’avons souligné plus haut, il n’existe pas de liste ou de
campagne d’autodéclaration systématique permettant d’identifier les parents étudiants. Par
conséquent, les parents étudiants ont une présence réduite sur le campus, souffrent d’une
forme d’invisibilisation dans les établissements et risquent d’étre moins informés des
services offerts. Répondre a certains besoins des parents étudiants peut demander des
ressources financiéres et humaines importantes, par exemple dans la mise en place d’un
service de garde en milieu scolaire. L organisation en silo des services pour répondre aux
besoins et aux demandes des parents étudiants peut aussi rendre le travail des intervenants

plus difficile.

A la lumiére de ces quelques sources de renseignements concernant les parents étudiants,
il est loisible de croire que plusieurs centaines d’étudiants adultes dans le réseau collégial

doivent concilier vie familiale et études.

1.4.2 Le travail rémunéré

La conciliation études et travail chez les étudiants n’est pas un fait nouveau. Par contre, le
nombre d’heures travaillées pendant les études varie en fonction des pays et de leurs
valeurs culturelles. Dans les pays tels que le Royaume-Uni, les Etats-Unis et le Canada, le
travail pendant les études répond a une exigence dite « libérale », qui incite a
« I’émancipation individuelle » des étudiants et encourage les jeunes a développer leur
autonomie (Van de Velde, 2008). Au Canada, la crise économique des années 1970, le
développement des centres commerciaux, le besoin d’une main-d’ceuvre flexible,
I’accessibilité et la prolongation des études, associés aux valeurs d’émancipation et
d’autonomie des jeunes, ont incité plusieurs étudiants a occuper un emploi en méme temps

que leurs études. Aujourd’hui, cette réalit¢ est devenue la norme chez pres des deux tiers
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des étudiants canadiens, et ce, dés la fin du secondaire et du postsecondaire (Conseil
supérieur de 1’éducation, 1995 ; Busknik, 2003 ; Laplante et collab., 2010). Les étudiants
québécois s’investissent davantage dans un emploi rémunéré pendant leurs études Si on les
compare & I’ensemble des étudiants canadiens (Gauthier et Labrie, 2013). Selon les
données de Roy (2008a), pour 82 % des cégépiens, ces emplois n’ont aucun lien avec leur
programme d’études. Chez les étudiants universitaires, les emplois occupés pendant les
études, surtout aux deuxieme et troisiéme cycles, sont généralement des emplois liés au
domaine d’études (Sales et collab., 1996). Selon Poirier (1990), on observe la méme réalité

chez les étudiants de 30 ans et plus.

Il existe plusieurs motifs qui incitent les étudiants a travailler tels que « la recherche
d’autonomie financi¢re face aux parents, I’amélioration de leurs conditions de vie, le
financement des loisirs ou 1’acquisition d’une expérience de travail qui serait valorisante
au moment de I’insertion professionnelle » (Laplante et collab., 2010 : 6-7). Pour 95 % des
¢tudiants du milieu collégial, c’est le désir d’autonomie financiére qui les pousse a
travailler et, pour 45 % d’entre eux, il s’agit de leur principale raison d’occuper un emploi
(Roy, 2006). Du nombre total d’étudiants interrogés par Roy (2008a: 511), 22 % ont
comme principale raison de devoir travailler afin de subvenir a leurs besoins. Gingras et
Terrill (2006) arrivent aux mémes résultats que ceux de Roy (2008a) en ce qui concerne le
désir d’autonomie financiere comme principale raison de travailler pendant les études, mais
dans une proportion de 79 %. Selon les données de Eckert (2009), la proportion d’étudiants
ayant besoin de travailler pour subvenir a leurs besoins passe de 22 % a 53 % chez les

étudiants qui ne vivent plus chez leurs parents.

Comme nous I’avons vu a la section 1.2.3, notamment dans les travaux anglo-saxons, les
¢tudiants adultes semblent occuper un emploi rémunéré et travailler plus d’heures que les
autres étudiants (Harju et Eppler, 1997 ; Forbus et collab., 2011 ; Woods et Frogge, 2017).

Qu’en est-il au Québec ?

Selon des données de la Fédération des cégeps (2005), 65,3 % des étudiants occupent un

emploi rémunéré en moyenne 16,5 heures par semaine pendant leur année scolaire ; alors
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que les données de Roy, Bouchard et Turcotte (2008) indiquent que 72 % des étudiants
travaillent en moyenne 17,2 heures par semaine. Des données plus récentes du MESRS
révélent que le nombre d’heures travaillées au collégial se situe a 16 heures par semaine en
moyenne et que « [1]’analyse en fonction de I’age révele que le groupe des moins de 20 ans
est moins occupé que les autres groupes d’age avec une semaine de travail moyenne de
15,1 heures » (MESRS, 2015 : 52). Il apparait donc que les étudiants plus agés travaillent

Iégerement plus.

Egalement, I’age a une influence sur les revenus, puisque les étudiants de 24 ans et moins
ont des revenus d’emploi inférieurs a ceux des étudiants agés de 25 ans et plus (MESRS,
2015, 53-54). La forte présence des étudiants non traditionnels sur le marché du travail
rémunéré en méme temps que les études amene Wirt et ses collaborateurs (2002) (cités par
Chen, 2014) a observer que ces étudiants ont tendance a se considérer d’abord comme des
employés/travailleurs et des étudiants ensuite. De méme, Deguire et ses collaborateurs
rapportent qu’en raison de leurs différences de parcours, les étudiants adultes s’identifient
autrement qu’en tant qu’étudiants par exemple : « [...] mere, travailleur qui étudie, artiste,
chémeur, gérant de magasin, etc. » (Deguire et collab., 1996 : 45). Au-dela des
représentations de soi, le travail rémunéré apparait important pour les étudiants adultes qui
ont des responsabilités financiéres parfois trés importantes. Les études peuvent s’avérer
dispendieuses, notamment quant au colit de renonciation d’un salaire. Et I’endettement peut
s’installer tranquillement. Pour Laplante et ses collaborateurs (2010), le sentiment
« d’endettement » aurait des impacts sur 1’abandon scolaire de certains étudiants.
L’endettement antérieur a I’inscription aux é€tudes influencerait davantage 1’abandon en
début de parcours, alors que celui cumulé au moment des €tudes, surtout lorsqu’il s’agit de
longues études, inciterait 1’étudiant a quitter les études afin de s’acquitter plus rapidement

de ses dettes.

Selon I’étude de Laplante et collab. (2010), le travail pendant les études collégiales aurait
un effet bénéfique et, encore plus, si I’emploi est en lien avec le programme d’études (Jetté,
2001 ; Conseil supérieur de 1’éducation, 2000). Il semble que le fait de travailler de 8 a 20

heures par semaine n’aurait aucun impact dans la poursuite des études (Laplante et collab.,
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2010). Pour Bushnik (2003) et Bowlby et McMullen (2002), au Canada, un étudiant qui ne
travaille pas du tout a « plus de deux fois plus de chances » d’abandonner ses études en
comparaison avec un étudiant qui travaille entre 1 et 20 heures par semaine. Le fait de
travailler environ 20 heures par semaine améliorerait le parcours scolaire, alors que celui
de ne pas travailler ou de travailler plus de 20 heures aurait 1’effet contraire. Pour Gauthier
et Labrie (2013), c’est le fait de travailler au-dela de 15 heures par semaine qui aurait des
impacts néfastes sur la réussite scolaire des étudiants de 15 & 24 ans. Les données de Roy
(2008a) révelent qu’a partir de 25 heures par semaine, les impacts négatifs ont beaucoup
plus d’incidences sur la moyenne générale des étudiants. 1l semble également que ces
résultats puissent varier selon les caractéristiques des étudiants. Richard et Mareschal
(2013) ont observeé que les étudiants qui sont en situation de migration et qui travaillent 20
heures et plus par semaine ont une meilleure moyenne générale que celle des étudiants non
migrants qui travaillent le méme nombre d’heures. Pour Jetté (2001), d’autres facteurs
facilitent la conciliation études et travail tels que le fait d’habiter chez ses parents, d’étudier
dans un programme moins exigeant et « selon son projet personnel ». Se référant a des
résultats de recherches américaines, Dundes et Marx (2006) soulignent que travailler
pendant les études augmente 1’efficacité des étudiants, malgré le stress occasionné par le

manque de temps investi dans la préparation des examens et la réalisation des travaux.

Adams et Corbett (2010) ont rapporté que 40 % des étudiants adultes (non traditionnels)
déclarent étudier au moins six heures par semaine, alors que seulement 21 % des étudiants
traditionnels interrogés estiment consacrer six heures ou plus par semaine a leurs études.
Egalement, les données recueillies par Woods et Frogge (2017 : 99) suggérent que les
étudiants adultes passent beaucoup plus d’heures a étudier. Encore une fois, ces études
soulignent la perception selon laquelle les étudiants non traditionnels ont tendance a
maintenir un haut niveau d’engagement envers leurs études malgré leurs nombreuses autres

responsabilités.

Afin de concilier travail et études, certains étudiants vont choisir de prolonger leurs études
pour maintenir leur emploi. D’autres le feront pour obtenir de meilleures notes en allégeant

leur horaire (Roy, 2008). Les impacts reliés au travail varient selon le nombre d’heures
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travaillées, mais ils obligent souvent les étudiants a devoir couper dans le temps investi
pour maintenir leurs relations sociales, leurs heures de sommeil ou le temps consacré aux
loisirs (Roberge, 1997 ; Roy 2008 dans Laplante et collab., 2010).

Bien que plusieurs étudiants travaillent en méme temps qu’ils sont aux études, ceux qui ne
travaillent pas vivent souvent de la combinaison d’autres sources de revenus, comme les
préts et bourses, I’aide parentale, 1’aide du conjoint, allocation familiale, etc. Bessette
mentionne que les adultes qui n’occupent pas d’emploi pendant leurs études vivent
beaucoup de pression financiére et ressentent 1’'urgence de retourner sur le marché du
travail pour améliorer leurs conditions. « Dans certains cas, cette impatience est attribuée
a une certaine urgence d’obtenir un revenu décent pour sa famille, et quitter, un tant soit
peu la pauvreté. » (Bessette, 1999 : 92) Certains, surtout les familles monoparentales,
devront méme visiter les organismes d’aide alimentaire dans 1’attente de leur prét (Bessette,

1999 : 92).

1.4.3 Le retour aux études

Pour differents auteurs (Duffy, 1998 ; Jacobson et Harris, 2008 ; Pierce et Hawthorne,
2011), ce sont surtout des conditions relatives a I’emploi et a I’économie qui expliquent le
retour a 1’école des étudiants adultes. Ce retour est donc bien souvent motivé par un
changement de carriere, les conséquences d’une perte d’emploi a cause d’une suppression
de poste ou, encore, poussé par le besoin de mettre a jour leurs compétences sur de
nouvelles connaissances pratiques ou technologiques (Turgeon, Bourque et Thibeault,
2007 : 77). Selon Doray, Bélanger et Mason (2005), pour certains étudiants, le retour aux
études représente la reprise d’études interrompues pour des raisons « biologiques », par
exemple un accident ou une maladie. Pour d’autres, il s’agit d’un retour dans un nouveau
programme apres un arrét pour une reorientation de carriére ou, encore, a la suite d’une
« désillusion professionnelle dans un emploi précédent ». Ce retour aux etudes est
généralement « volontaire » pour les adultes (Lafortune, 1990), contrairement aux plus

jeunes pour qui le collége est considéré comme une suite logique d’événements.
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Pour Deguire et ses collaborateurs (1996), les étudiants adultes, qui arrivent de I’Education
aux adultes au secondaire, connaissent peu les réalités du collégial, démontrent davantage
d’insécurité, mais ont de bonnes capacités a réaliser leurs travaux. A I’inverse, ceux qui
ont déja fait des études collégiales ou universitaires démontrent plus d’autonomie et font
géneralement un retour dans une formation professionnelle technique. Les chercheurs
soulignent également que les étudiants adultes qui reviennent aux études le font davantage
sur une base volontaire et ils savent ou ils s’en vont : « [i] Is n’ont pas de temps a perdre »
(Deguire et collab., 1996 : 44). lls vont privilégier leurs études au détriment d’autres
obligations, puisqu’ils veulent vraiment réussir, mais il leur est parfois justement difficile

de gérer leur temps : études, travail, famille.

L’adaptation des ¢tudiants adultes se fait progressivement. La principale difficulté
rencontrée dans les premiéres semaines de leur retour aux études est « la charge d’étude et
les méthodes de travail » (Deguire et collab., 1996 : 77). Le rythme est difficile a prendre,
mais apres avoir regu leurs premiers résultats scolaires, I’anxiété et I’insécurité éprouvées
par plusieurs d’entre eux diminuent d’autant plus que leur réussite se situe généralement

au-dessus de la moyenne du groupe (Deguire et collab., 1996).

Dans I’étude de Doray, Bélanger et Mason (2005), dont les analyses s’appuient sur
’expérience de 29 étudiants adultes'® revenus aux études collégiales a temps plein dans
des programmes techniques, le retour aux études est un projet planifié sur le plan financier
et sur celui de la gestion du temps. Pour plusieurs, le recours « aux préts et bourses, travail
a temps partiel, soutien des parents et aide du conjoint » (Doray, Bélanger et Mason, 2005 :
79) pendant 1’année scolaire S’est avéré étre la meilleure option. Pour d’autres, la
planification économique passe par des indemnisations a la suite d’un accident (CNESST)
ou par des revenus provenant d’un emploi d’été. Certains parents etudiants ont choisi de
retourner aux études avant que les enfants ne commencent I’école ou, a I’inverse, qu’ils
soient suffisamment autonomes. Malgré une bonne préparation, la gestion du temps

demeure un casse-téte pour plusieurs. Comme nous I’avons vu plus haut, le travail

10 Pour ces chercheurs, un étudiant adulte est celui qui a interrompu ses études pendant au moins un an. I
peut alors étre 4gé de moins de 24 ans.
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rémuneéré peut exercer une influence sur le temps accordé aux études, a la famille.
Toutefois, les préts et bourses sont insuffisants pour se priver d’un revenu d’un emploi,
surtout lorsqu’il s’agit de famille monoparentale. Les tiches doivent aussi étre
réaménagées au sein du couple afin de libérer du temps pour les études. Ainsi, le manque
de temps et les difficultés financieres peuvent mener a I’abandon des études, mais la
motivation a améliorer les conditions de vie des étudiants adultes peut aussi les aider a

perséverer (Doray, Bélanger et Mason, 2005).

Egalement, Doray, Bélanger et Mason soulignent plusieurs problémes vécus par les
étudiants adultes : difficultés de concentration ; difficultés d’intégration dans le collége ;
intolérance envers les étudiants plus jeunes qui manquent souvent de discipline, d’intérét
en classe et qui plagient ; stress relié aux études le soir apres les cours qui ne laissent plus
de place au repos ; stress vécu a cause du manque de temps libre, du manque de temps a
partager en famille ; « [...] charge de travail trop lourde ; [...] difficultés de compréhension
dans des cours importants ; [...] absence d’encadrement des étudiants ; [...] problemes de
santé; [...] mauvaise qualité pédagogique des enseignants; [...] perte d’intérét pour la
matiére, etc. » (Doray, Bélanger et Mason, 2005 : 83) Toutes ces réalités poussent certains
étudiants a quitter temporairement leur programme, mais, pour d’autres, « [I] a motivation
associée a leur projet professionnel permet de surmonter les obstacles et les échecs »
(Doray, Bélanger et Mason, 2005 : 82).

1.5 Problémes de recherche

Ce relevé des écrits et état de la question permettent de constater que peu de recherches ont
été menées sur les réalités des étudiants adultes a 1’enseignement régulier collégial au
Québec. Celles qui y ont été réalisées datent d’environ une vingtaine d’années. Les données
du SRAM montrent que les étudiants de 24 ans et plus constituent un segment de la
population étudiante des colleges qui connait une croissance importante.
Malheureusement, la rareté des enquétes et recherches menées au Québec porte a croire
que la plupart des enseignants, des intervenants et des administrateurs du milieu collégial

savent peu de choses sur ce profil d’étudiants. Les travaux réalisés aux Etats-Unis
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permettent de documenter les différents obstacles et réalités des étudiants adultes, mais
comme le contexte collégial québécois est unique, il apparait, a la lumiére de ces constats,
pertinent et impératif d’approfondir nos connaissances sur ces étudiants quant aux
difficultés et obstacles qui jalonnent leur parcours scolaire; aux défis qu’améne la
conciliation famille/études et travail et a leurs besoins concernant la poursuite de leurs
études dans les meilleures conditions possible. C’est d’ailleurs ce que soutiennent
différents chercheurs : avec I’augmentation du nombre d’étudiants non traditionnels, le
besoin de recherches supplémentaires, notamment qualitatives qui demeurent actuellement
assez limitées (Langrehr et collab., 2015 : 879), pour comprendre et évaluer la motivation,
les techniques et stratégies d’apprentissage et les compétences de vie des étudiants adultes
est crucial pour les établissements d’enseignement, pour leurs stratégies de recrutement,

pour la rétention des étudiants et pour leur réussite (Jacobson et Harris, 2008 : 413).

1.6 Objectifs de recherche

Pour aborder ces différents probléemes, la recherche vise I’atteinte de 1’objectif général
suivant : comprendre comment les étudiants adultes vivent leurs études collégiales a
I’enseignement régulier en 2017-2018. Les trois objectifs spécifiques suivants orientent la

recherche :

1) Identifier les facilités et difficultés qu’ils rencontrent.

2) Décrire les types de relations que vivent les étudiants adultes avec les étudiants plus
jeunes.

3) Identifier les besoins des étudiants adultes a 1’égard a) du programme d’études, b) du
réle des professeurs, c) de la pédagogie en classe, d) des services offerts et e) du milieu

de vie du collége.

32



2. METHODOLOGIE

Les pages qui suivent présentent les aspects méthodologiques de la recherche : approche
méthodologique adoptée, population a 1’étude, description de la collecte de données
(description de I’outil de collecte de données utilisé, établissements sollicités, recrutement
des participants, profil de 1’échantillon), analyse et interprétation des données ainsi que les

considérations éthiques.

2.1 Approche méthodologique

Considérant les objectifs de recherche, 1’approche méthodologique se situe dans une
perspective de recherche exploratoire, d’'une démarche inductive et qualitative (Chevrier,
2010) relevant du paradigme interprétatif de la recherche en éducation (Gall, Gall et Borg,
2007). Cette approche favorise la connaissance approfondie du contexte et des phénomeénes
sociaux en mettant I’accent sur le point de vue des personnes, en donnant préséance a
I’expérience subjective des répondants et elle cherche a décrire ainsi qu’a comprendre les
significations que les personnes accordent a leurs expériences (Anadon, 2006). Dans le
travail proposé ici, il n’est pas question de dégager des lois statistiques, mais plutdt de
généraliser analytiqguement (Guba et Lincoln, 1994). De plus, I’approche qualitative se
révéle utile afin de réviser, de reconstruire et de transformer les savoirs précédents en des
savoirs mieux informés (Guba, 1990 ; Guba et Lincoln, 1994), en 1’occurrence ici ceux
produits par Deguire et ses collaborateurs (1996), par Bessette (1999) et Doray, Bélanger
et Mason (2005).

2.2 Population a I’étude

La population a I’étude est celle des étudiants adultes, c¢’est-a-dire ceux agés de 24 ans et
plus au moment de s’inscrire dans un programme d’enseignement régulier. Comme nous
I’avons vu dans I’état de la question, plusieurs caractéristiques peuvent définir ce qu’est un
étudiant adulte. Dans cette recherche, nous avons fait le choix d’adopter seulement le

critere de I’age qui demeure, bien qu’imparfait, le plus objectif pour opérationnaliser le
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concept d’étudiant adulte, pour faciliter le recrutement des participants et pour s’assurer
d’une diversité des profils possible d’étudiants adultes dans notre échantillon. Il est a noter
que nous ne voulions pas considérer les étudiants inscrits dans les programmes menant a
une attestation d’études collégiales (AEC), puisque la diversité des classes en termes d’age
est moins importante dans ces programmes. Cette option ne nous permettait pas de
répondre correctement a I’objectif spécifique 2 qui concerne les relations que vivent les
étudiants adultes avec les étudiants plus jeunes, notamment ceux qui arrivent du

secondaire.

2.3 Collecte de données

2.3.1 Ouitil de collecte de données utilisé

Comme I’objectif général consiste & comprendre des réalités du point de vue des personnes
qui les vivent, I’approche méthodologique a privilégier repose sur ’analyse d’entretiens
individuels semi-dirigés. Cette technique permet de créer une discussion, un échange et
d’approfondir diverses situations, de relever différentes perceptions sur le phénomeéne a
I’étude et de décrire les éléments identifiés par les répondants (Savoie-Zajc, 2010). Elle
permet, comme le mentionnait Bourdieu (1993), de « comprendre », c’est-a-dire de décrire
et d’approfondir des réalités sociales. Cette technique de collecte de données apparait
appropriée, puisque le champ des idées et des conceptions sur un phénomeéne ne peut étre
révélé que par la rencontre et 1’échange (Quivy et Van Campenhoudt, 1988 : 254). C’est
d’ailleurs une technique de collecte de données souvent utilisée dans la recherche en
¢ducation et dans le milieu collégial lorsque les chercheurs s’intéressent a des
caractéristiques particuliéres des étudiants ou pour approfondir des réalités vécues par ces
derniers (Roy et collab., 2003 ; Bourdon et collab., 2007 ; Richard et Mareschal, 2013 ;
Piché et Chouinard, 2013, pour ne citer que ceux-ci).

Les questions du guide d’entretien ont été developpées autour des trois objectifs
specifiques de la recherche. Certaines d’entre elles ont été inspirées de la recherche de

Bessette (1999) ainsi que de celle de Deguire et ses collaborateurs (1996), d’autres
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relevaient des questionnements des chercheurs. Le guide a ensuite eété soumis a deux
collégues anthropologues, enseignants et chercheurs pour recueillir leurs commentaires sur
le contenu et la forme des questions. Des ajustements ont ensuite été apportés au guide
d’entretien. Enfin, apres la réalisation de quelques entretiens, une question a éte reformulée

a cause des difficultés de compréhension des participants.

Le guide d’entretien, qui se trouve a I’annexe 1, est divisé en 4 sections :

A. Renseignements sociodémographiques ;

B. Retour dans le temps : inscription ou retour aux études collégiales, cheminement de vie,
parcours scolaire, expériences des premiéres semaines.

C. Facilités, difficultés, besoins et vie collégiale : changements dans les habitudes de vie,
réalités eéconomiques, obligations extrascolaires, besoins a 1’égard des
études (programme d’études, roles des professeurs, pédagogie en classe, services
offerts, milieu de vie), cohabitation avec les étudiants plus jeunes, travaux d’équipe,
sentiment d’appartenance au programme et au college ;

D. Suggestions des participants.

2.3.2 Etablissements sollicités

Pour des raisons pratiques, en raison de la proximité des colléges et de nos réseaux de
contacts pour organiser la collecte de données, celle-ci s’est déroulée dans les colleges
prives de la région de la ville de Québec. Nous avons sollicité les directions du Collége
Bart, du Collége O’Sullivan de Québec, du Collége Mérici et du Campus Notre-Dame-de-
Foy, puisque la nature des programmes (Soins infirmiers, Techniques de sécurité incendie,
Technologie de I’estimation en batiment, Techniques juridiques, Techniques d’animation
3D, Techniques ortheses et prothéses orthopediques, Techniques de tourisme, Techniques
de bureautique, etc.) de ces colleges peut attirer de nombreux étudiants adultes. Les

directions de ces quatre colleges ont accepté de participer a la recherche.
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2.3.3 Recrutement des participants et stratégie d’échantillonnage

Afin de recruter les étudiants participants, nous avons demandé aux directions des colléges
de nous mettre en contact avec des professeurs de différents programmes dans lesquels des
¢tudiants adultes sont susceptibles d’étre inscrits. Bien entendu, les professeurs et
programmes vers lesquels nous avons été diriges sont du secteur technique. Nous avons été
mis en contact avec 8 professeurs de 10 programmes d’études de 1", 2° et 3° année. Le
recrutement s’est déroulé a deux moments. D’abord, aux mois de septembre et octobre
pour solliciter les étudiants inscrits en deuxiéme et troisiéme année de leur programme
d’études et ensuite aux mois de janvier et février pour recruter des étudiants de premiére
année. Nous désirions laisser le temps aux étudiants de premiere année de faire une session

d’études avant de réaliser les entretiens.

Nous avons demandé aux professeurs de nous permettre de prendre quelques instants en
classe afin de présenter la recherche aux étudiants, de leur fournir des renseignements quant
aux aspects éthiques de la recherche, de répondre a leurs questions, de laisser nos
coordonnées et de récupérer celles des étudiants intéresses. Les étudiants intéresses ont
inscrit leur nom sur une feuille distribuée en classe. A I’automne, 36 étudiants ont
manifesté leur intérét pour participer aux entretiens ; alors qu’ils ont été 21 a I’hiver. Des
36 étudiants intéressés a la session d’automne, 14 ont été rencontrés pour un entretien semi-
dirigé. Quant aux 21 étudiants intéressés a I’hiver, 7 ont été rencontrés pour un entretien
semi-dirigé. Comme nous 1’avons vu plus haut, les étudiants ont eté sélectionnes selon le
principal critére, soit celui d’avoir 24 ans au moment de leur inscription dans leur
programme d’études. Pour faire le choix des participants, les chercheurs ont choisi au
hasard un homme et une femme en alternance, dans chaque liste de noms recueillis dans
les classes, en prenant soin de parcourir le haut et le bas des listes. Une attention a aussi été
accordée pour sélectionner des participants dans tous les groupes rencontres et dans tous
les programmes. Par la suite, les chercheurs ont envoyé une premiére communication par
courriel aux étudiants sélectionnés afin de valider leur intérét et pour s’assurer qu’ils
correspondent aux criteres de sélection. Enfin, un moment a été convenu pour la réalisation

des entretiens dans leur collége.
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La stratégic d’échantillonnage est donc non probabiliste et se présente comme un
assemblage de la méthode d’échantillonnage par choix raisonné, c’est-a-dire que les
participants sont choisis sur la base de caractéristiques particuliéres (Fortin et Gagnon,
2016 : 271) et de la meéthode d’échantillonnage de volontaires. Méme si ce type
d’échantillonnage comporte des limites et des inconvénients quant a la généralisation des
résultats (Beaud, 1984 ; Satin et Shastry, 1993), il s’avére pertinent au regard de notre
objectif de recherche, puisqu’il permet de « privilégier, autant qu’on puisse le faire, des
unités typiques ou encore des personnes qui répondent au "type idéal” par rapport aux
objectifs de la recherche » (Mayer et Ouellet 1991 : 389). Nous estimons également que le
fait de se « restreindre » aux seuls colléges de la région de la ville de Québec n’est pas un
aspect de 1’échantillonnage qui affecte la qualité des données recueillies. Rappelons que
I’approche adoptée dans cette recherche est exploratoire et interprétative et que I’objectif
n’est pas de généraliser statistiquement les résultats obtenus, mais plutét de comprendre en
profondeur une réalité concernant des étudiants possédant des caractéristiques communes.
En d’autres termes, le but désiré par I’utilisation de ce type d’échantillonnage est de faire

ressortir la diversité des particularités et des caractéristiques a I’intérieur d’une population.

2.3.4 Déroulement des entretiens

Tous les entretiens se sont déroulés dans les colleges d’appartenance des étudiants. Nous
avons réservé les locaux pour les entretiens aux moments qui correspondaient aux
disponibilités des participants. De cette maniere, ces derniers connaissaient déja les lieux,
et ce choix facilitait la gestion de leur temps et leurs déplacements. A chacune des
rencontres, la chercheuse a expliqué les objectifs de la recherche, le déroulement de
I’entretien, les régles de confidentialité et le formulaire de consentement a signer. Une
copie signée du formulaire de consentement a ensuite été retournée par courriel au
participant. Une bréve discussion d’introductio