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INTRODUCTION
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Faible motivation, absentéisme, échec et décrochage méme dans la
poursuite des études sont autant d’éléments imbriqués d'un méme pro-
cessus qui aboutit trop souvernt i 'abandon scolaire. Ce processus doit
&tre brisé, pour faire place 4 l'engagement, 4 la persévérance et a
1’c1pptlrlﬁn.:1m conduisant juqqu’au diplédme. En somme, il s’agit 14 de
Ienvers et de Uendroit d'une méme réalité. Toutefois, la problématique
largement médiatisée de la fréquence actuelle des sorties sans diplome &
I'école secondaire conduit le Conseil 4 aborder le sujet sous son angle
négatif. Aussi I'abandon scolaire sera-t-il an coeur de cet avis.

Dans le présent avis, le Conseil réserve le terme abandon aux éléves de
moins de 20 ans qui pourraient obtenir un diplome mais qui quittent
'‘école sans aucun dipléme (drop out). Le terme de décrochage est par
ailleurs réservé 4 ceux et celles qui, peu motivés, poursuivent quand
méme leurs émides, sans y accorder les efforts nécessaires, et courent
ainsi le risque d’abandonner ['école (drop in). Des échecs répétés peu-
vent &tre 4 'origine de la faible motivation qui méne au décrochage ou 2
I'abandon. Toutefois, bon nombre d'éléves semblent 1'avoir jamais «ac-
croché» au sysiéme : ils font le minimum pour survivre et ne s'intéressent

i aucune matiére. Le dipldme cesse alors d'étre, pour eux, le témoin

d'une véritable réussite; il est plutdt la reconnaissance qu’ils ont survecu
jusgue-la.

Voir un nombre certainement trop important de jeunes quitter 'école
secondaire sans dipldéme en inquiéte plus d’'un. Cette inquiétude semble
d'autant plus fondée que la formation dont vient normalement témoigner
le dipléme est considérée comme un minimum dans notre socCiété, Le
dipléme du secondaire semble devenu un laissez-passer indispensable
pour la vie, que lapparition progressive d'une société plus complexe
rendra méme de plus en plus nécessaire. Par exemple, les innovations
technologiques, notamment les technologies de l'information et de la
communication, imposent des savoirs ac¢rus. La montée de
'internationalisation précipite les pays dans une concurrence €Cconormni-
que mondiale et elle exige de la part des travailleurs et des travailleuses
de développer des habiletés jusque-li jugées moins indispensables.
Aussi, vivre dans la société actuelle demande au jeune d'acquérir 2
'école des connaissances nouvelles et accrues et réclame qu'il développe
le maximum de ses potentialités. Le souci de donner aux jeunes Cetie
nécessaire formation, les différents pays développés le partagent. L'aban-
don scolaire mobilise ainsi un nombre considérable de spécialistes dans
tous ces pays, ot d'importants moyens sont mis en oeuvre,

L'ubandon scolaire n'est ni un phénoméne ni un sujet nouveau. La
littérature en traite abondamment. De nombreuses recherches ont tendu
i en identifier les «causes. et beaucoup d'efforts ont €€ consentis pour
mettre en leLr.-: des «solutionss, Le Conseil voudrait faire ceuvre utile, en
cherchant 4 donner une vision la plus objective possible du taux d'aban-
don scolaire au Québec, 4 en saisir les facteurs explicatifs et 4 proposer

des voles d'intervention réalisables. Tout en situant I'école au centre de
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la problématique de l'abandon, le Conseil a gbordé la question en
dépassant ce cadre proprement scolaire. II a consulté divers milienx
extrascolaires, dont le réle de partenaire lui paraissait esseniiel. Il pro-
pose aussi des explications du phénoméne ¢t met de 'avant des moyens
qui font intervenir divers acteurs sociaux dans différents milieux de vie.

L'avis comprend trois chapitres, Le premier chapitre cherche 4 voir et 4
analyser, le plus objectivement possible, le phénoméne de 'abandon
scolaire. Il rappelle I'importance de se¢ donner aujourd’hui une bonne
[ormation de base et un dipléome et il aborde la question du taux
d'abandon scolaire au Québec. Il souligne également la nécessité de se
montrer prudent dans interprétation et la comparaison des taux d'aban-
don entre provinges canadiennes et entre pays. Le deuxiéme chapitre
traite des facteurs explicatifs du décrochage et de l'abandon. 1l attire
I'attention sur certains facteurs qui semblent plus fréquents ou qui, dans
'ensemble des facteurs, occupent une position importante. Le troisiéme
chapitre, aprés avoir identifié différents types de réponses, indigue
'approche que le Conseil privilégie et les moyens d'action qu'il favorise.




CHAPITRE
PREMIER

ENTRE LA REUSSITE ET IL’ABANDON SCOLAIRES
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1.1 Une réussite
scolaire jugée
essentielle

La société québécoise sinquiéte de l'abandon scolaire. Effectivement,
pour celui ou celle qui abandonne les études avant d’avoir obtenu un
diplome de fin d'études secondaires (dipléome d’études secondaires ou
dipldme d’études professionnelles), le risque d'exclusion est grand. La
réussite scolaire, dont témoigne le dipldme, est avjourd’hui jugée essen-
ticlle pour I'accés au marché du travail et pour la vie en société, Clest
pourquoi 'abandon scolaire au secondaire constitue un grave probléme
et un défi de taille pour 'ensemble des intervenants. Encore faut-il s'en
donner une image juste, sans démagogie facile.

Le présent chapitre comprend deux sections. La premi€re section
montre pourquoi la réussite scolaire est aujourd’hui jugée essentielle. La
seconde section essaic de présenter le portrait statistique le plus juste
possible de l'abandon scolaire et se termine par les comparaisons,
toujours difficiles, avec d’autres societés,

L'abandon scolaire peut étre assimilé i un départ de l'école sans di-
plome, un diplome pourtant jugé essentiel : par définition, le diplome
devrait reconnaitre que le jeune a acquis les savoirs, les savoir-faire et les
savoir-étre visés par les programmes scolaires et que 'école s'est acquit-
tée, avec suicces, du role qui lui est dévolu quant & 'éducation des
jeunes. Au contraire, une sortie sans diplome est normalement le signe
que les apprentissages requis pour son obtention n'ont pas été réalisés et
que l'école, pour des raisons internes ou des motifs qui lui échappent,
n'est pas parvenue d faire accomplir au jeune ces apprentissages.

1.1.1 Une contribution a I'épanouissement personnel
et a4 insertion sociale!

La réussite scolaire est importante dans la mesure ou, 4 travers les
programmes d’études, elle contribue 4 Pépanouissement personnel du
ieune et le prépare i s'insérer dans la société”. En d’autres mots, 1'éléve
se sert du cadre particulier que constitue 'école pour y actualiser ses
potentialités, en acquérant des savoirs et en développant des savoir-faire
et des savoir-étre. A 'épanouissement personnel auquel 1'école collabore
s'ajoute l'insertion sociale : milieu de vie, I'établissement scolaire est un
des lieux privilégiés ot le jeune peut apprendre, 3 sa mesure, d participer
A la vie d'une société et 4 mettre ses talents 4 son service,

Dans une société dite d'information, le savoir devient un enjeu central;
I'individu doit de plus en plus compter sur ses propres ressources pour

1. On estime, sur la foi de rapports, que ceux et celles qui échouent a 'école ont plus de
difficultés i réussir leur passage i la vie active et a la vie adulte et, de ce fait, se
montrent moins capables de contribuer pleinement a ia sQciété active et, partant,

tisquent davantage ce se voir exclus de la société. Voir OCDE, Les Enfants a risgue,
p. 21.

2. Le mot coniribuer est inteationnellement employé pour souligner gue 51 le savoir
livré par I'école et reconnu par le diplome est important, d'autres tirés de 'expi-

rience, aussi essentiels i ia vie en société, ne s'enseignent pas directement et
echappent donc pour une bonne part aux institutions scoiaires.




construire ses repéres et batir son projet personnel et professionnel. 11 tui
est particuliérement essentiel d'avoir acquis les savoirs de base transmis 2
I'école secondaire, acquisition que reconnait normalement le dipléme. 11
et est de méme de Phabileté d s'adapter rapidement @ 4 la différence des
societés traditionnelles, nous vivons dans un univers informatif en cons-
ant renouvellement; dans un tel environnement, il faut de plus en plus
participer 4 un flux accéléré des connaissances ol 'apprentissage réalisé
'est jamais tout 3 fait adéquat, les nouvelles technologies obligeant 4 se
tenir 4 jour : développer la capacité personnelle d’apprendre 4 apprendre
devient donc vital. Il devient tout aussi essentiel de disposer des savoirs
instrurmnentaux de base et de capacités ou d'attitudes, t¢lles que 'habileté
i travailler en équipe, l'esprit d’initiative, le souci de la qualité dans
l"application des savoirs et des savoir-faire, le sens critique, 'autonomie
¢t la responsabilité. Ce sont autant de dimensions personnelles que
I'école doit développer et qui rendent significative et importante la
réussite scolaire. Somme toute, importance d’obtenir un dipléme
réside dans le fait qu’il témoigne normalerment de I'acquisition par
I’'eéleve de compétences favorisant son épanonissement personnel
et facilitant son entrée dans la société.

A lopposé, I'abandon scolaire, souvent i la suite d'échecs scolaires
répétés, peut étre Jourd de conséquences. Il va sans dire que huit et
quelquetois dix années d'enfance et d'adolescence vécues en situation
d'échec scolaire peuvent affecter lourdement le développement indivi-
duel et la structuration de la personnalité : dévalorisation de sol, perte du
sens de l'effort, difficile socialisation. C'est encore plus vrai avjourd’hui
quautrefois : lorsque la derniére année du primaire marquait la fin de Ia
scolariteé obligatoire, ceux et celles qui n'avaient pas réussi quittaient le
systéme scolaire et trouvaient plus facilement qu'auvjourd’hui un emploi.
Chacun pouvait, alors, dans un travail exigeant moins de formation et de
qualification, réaliser plus aisément le développement propre d 'adoles-
cence ¢t meéme s'épanoulr et s'insérer dans la sociéé. Agjourd’hui,
ceux et celles qui quittent 16t I'école courent le risque de se dévalo-
riser personnellement et de ne pas s’insérer socialement.

1.1.2 Une condition primordiale pour trouver de 'emploi

51 I'échec et 'abandon scolaires ont déja été congus comme une simple
difficulté d'apprentissage, avec l'avénement de la société industrielle,
production sociale et instruction scolaire se sont rapprochées. Produc-
tion sociale et instruction scolaire ont en effet convergé davantage, de
sorte que I'éléve qui échoue sur le plan scolaire et quitte 'école vit de
plus en plus l'expérience de la marginalité socioprofessionnelle. Le fait
s'impose brutalement : moins on est instruit et gunalifié, moins on se
trouve un emploi.

Toutetois, si, hier encore, dans un contexte oG 'accés i 'emploi était
moins lié 4 la formation et 4 la qualification, posséder un dipléme
assurait neécessairement un emploi, la situation a anjourd’hui changeé.




Ces vingt derniéres années, le taux de scolarisation’ dans les pays
développés a consi-dérablement augmenté et est devenu sans rapport
avec les débouchés possibles. Le nombre et le niveau des diplomeés
avgmentent en etfet beaucoup plus vite que les emplois correspondants;
et le nombre d'empleis disponibles a diminué’. Et tout indique que,
méme en cas de reprise franche de l'économie, le volume global du
travail ne devrait guere avementer; il est méme possible gu'd moven
terme la situation s'aggrave’, L'importance d'un dipléme n'est plus fon-
dée sur le seul [ait qu'il est une garantie contre le chdmage, car étre
instmit n’est plus anjourd’hui la porte ouverte a I'emploi.

Toutefois, ne pas avoir de diplome handicape plus encore
apjourd’hui qu'antrefois®. Les catégories socioprofessionnelles se trans-
forment et vont dans le sens d'une élévation du niveau des compétences.
Cette transformation, lige d la raréfaction de emplol, provoque une
dissociation entre certaines catégories d'emplois occupés et les dipldmes
possédés; elle se concrétise par I'engagement de personnes «surdipléméess
relativement aux postes 2 pourvoir. En somme, le lien entre diplome et
catégorie socioprofessionnelle se distend’. Aussi plusieurs cherchent-ils 4
se prémunir du chomage par des études plus longues, Et tout porte
croire que cette endance risque de se perpétuer et d'entretenir la course
2 des dipldmes plus avancés, afin d'occuper des emplois exigeant
pourtant moins de qualification. Cette logique conduit i renforcer 'ex-
clusion de ceux et celles qui, faute de diplémes, se volent interdire tout
espoir d'insertion socioprofessionnelie® ou les contraint, pour travailler, a
accepter des emplois souvent précaires et trés faiblement rémunérés.

3, Le rupport mondia] de 'UNESCO sur 'éducurion indigue que Pespérance de vie
scolaire, les taux dalphabétisation et de scolarisation ont augmenté de 1950 a 1990
nparticuligrement dans les pays développés. Pour plus de renseignements, voir UNESCO,
Rapport mondial sur Uéducation 1993, p. 94-1006.

4. Selon Statistique Canada, le taux de chomage au Québec est passé de 9.5 % en 1989
i13,1% en 1993 Dautre part, la durée moyenne du chomage s'est également accrue,
passant de 24,7 semaines en 1986 a4 27,8 en 1993, Voir aussi: Gouvernement du
Québec, Le Québec statistigue 1995, p. 214-215, L'OCDE &valvall gu'en 1993 le
nombre de chomeurs dans les pays de 'OCDE attcindrait 35 millions, soit 8,2 % deé la
population active, alors que dourant les années 1900 il éwir de 10 millions. QCDE,
L'Etude de POCDE sur Vemploi, Fails, analyse ef stratéotes, p, 9, Voir 'annexe 2 pour
I situation du chdmage au Queébec e au Canada (graphiques 1, 2 et 3).

5. L'OCDE lait remarquer que le chomage n'est pas seulement conjongturel maits qu'il
esr aussi structurel, 1.e. gu'il dépend de la faecihité d'un pays & s’adapter en profondeur
i un monde caractérisé par ia multiplication des technologies nouvelles, la globalisation
et la concurrence intense qui s'exercent aux niveaux national et international. Elle
ajoute gue cel elément structurel est plus difficile 4 combatire ¢t plus alarmant, 75id.,
p. /.

6. Voir l'annexe 2 (graphiques 4, 5 &1 6).

7. Centrg d'émdes et de recherches sur les qualifications, TXMpléme et déclassement, Bref
n 117, février 1996, p. 1-4.

3. Recruter des personnes possédant un niveau de scolarité que n'exige pas l'emplol,
outre de faire 1 ode la gqualification, dévalue dans 'esprit des employeurs 1a compé-
tence des moins dipldémds ol des sans dipldme et leur rend la recherche d'un emplol
plus difficile, Paradoxalement, plus un diplome est devalue, plus il devient nécgessaire
de l'avolr acquis,




1.1.3 Des coiits moindres pour la société

La sous-scolarisation comporte des coiits financiers importants; il est
donc payant d'investir dans 'éducation. C'est 14 une des raisons pour
lesquelles une société accorde de I'importance i la réussite scolaire. On
cvaluait ainsi & quatre milliards en «valeur acruelle® ce que pourraient
couter 4 la société canadienne les 137 000 jeunes €léves qui, en 1989, ont
quitte I'école sans diplome d’émudes secondaires, advenant qu'ils ne les
complétent pas ultérieurement’®. Cette facture représente les pertes
que les décrocheurs encourent durant leur vie active!? et les coiits

qu’ils font encourir i la s0CiELE,

sur les quatre milliards, 2,7 représenteraient les pertes de revenus et
les avantages non marchands que connaitraient ceux et celles qui
abandonnent leurs études avant l'obtention d'un dipléme. On estime
qu'occuper un emploi moins rémunéré, faute de posséder un dipléme,
terait perdre, en moyenne, 4 chacun 70 000 $ durant sa vie profession-
nelle's, Sont également comptés, parmi les facteurs non marchands, des
cléments comme la probabilité moindre de trouver un emploi, des
avantages non salariaux moins élevés, des possibilités de mobilité er de
perfectionnement professionnels moindres.., Dans ce montant de 27
milliards est également compris le colt global que la société assume en
termes de déficit d’activité économique et de gualité de vie : ayant
acquis moins de compétences, ceux et celles qui abandonnent les études
sont moins productits et, de ce fait, leur contribution sociale sur le plan
de la capacité productive et du rendement économique est moins élevée
qu'elle aurait pu 'étre.

Une partie des 1,3 milliards restants représente la perte en revenus
fiscaux encourue par la société : en effet, les revenus d'emploi plus
¢levés que gagne une personne plus instruite profitent non seulement &
lindividu mais aussi 4 la société, grice au systéme de taxation et d'impéi.
Selon des données récentes, le salaire hebdomadaire moyen du titulaire
d'un diplome d'études professionnelles (DEP) était de 381 $%%; celui du
titulaire d'un dipléme d’études collégiales du secteur technique (DEC)
s'@élevait 4 426§ en début de carriere™. Cette différence de salaire se

9. La valeur actuelle exprime la valeur d'un hien futur en dollars d'aujourd’hui, ¢'est-i-
dire 51 on donne 4 une personne le choix de recevoir 50 % aujourd’hui ou 60 5 dans
un an, il faut qu'elle puisse comparer ce que valent les deux sommes aujourd’hui ou
ce qu'elles vandraient toutes deux dans un an. La valeur actuelle permet de calculer
ce que vaudrait aujourd’hui un bien devant &ire requ plus tard. Brendas Lafleur, Les
Colils du décrochage scolaire pour le Canada, p. 1.

10. Comme ¢ertgins compléteront ultérieurement leurs études, il en découle que les
coUrs seronl inférieurs 4 ces quatre milhiarels,

11. Le concept de vie active ne tient pas compte du fait qu'il y a ¢hdmage ou non.

=

12, Le manque a gagner était plus faible chez les filles que chez les gargons, une
différence attribuable aux écarts salarianx.

13. MEQ, {& Relance au secondaire en formation professionnelle, p.38.

1a. MEQ, La Relance au collépial. Situation au 31 mars 1993 des sortantes et Aes
sortants dipldmés de l'enseignement collégial en 1993-1904. Formations
préuniversitaire el lechnigue, p. 232




confinue au cours de la vie de travail: aingi, au Canada, chez
population dgée de 45 & 64 ans, les personnes ayant fait des études
universitaires gagnaient 1,7 fois plus que celles qui n'avaient fait que des
Gtudes secondaires (1,65 pour le Québec)'®. Clest ainsi que, en 1990, une
personne fictive ayant un dipldme d'éudes secondaires verserait durant
sa vie active 100 00Q $ de plus en taxes et en impdts Gu'un individu ayant
une scolarité comprise entre 9 et 11 années mais sans dipldéme?®.

Dans le reste des 1,3 milliards sont inclus les facteurs non marchands
constitués des couts sociaux additionnels que devra assumer la société.
En effet, moins un individu se scolarise, et plus grande est la probabilité
de le voir obligé d'utiliser certains services sociaux (assurance-chdmage
et bien-étre social), 4 mé&me les fonds publics. Effectivement, les bénéfi-
claires adultes de 'aide sociale sont, en moyenne, nettemeni moins
scolarisés que l'ensemble de la population adulte ; ainsi, selon le recen-
sement réalisé par Statistique Canada, au Québecg, en 1991, 46,4 % des
Dénéficiaires adultes de l'aide sociale, entre 25 et 64 ans, n'avaient pas
atteint une 9° année; le taux était de 35,0 % chez ceux et celles qui
avaient entre une 9¢ et une 11° année ¢t de 18,6 % chez ceux et celles r;ui
avalent au moins une 12* année de scolarité, avec ou sans dipléme?’’. En
supposant que le diplome d'études secondaires est obtenu avec un
minimum de 11 années d’'études et en regroupant tous les bénéficiaires
aclultes de ['aide sociale gqui ont une 10° année et moins de scolarité, ¢'est
probablement 70 % d'entre eux qui n'ont pas de dipléme!®. On a tenté
d'établir les cofits en services sociaux et ceux qui sont associés 4 la
criminalité découlant de I'abandon scolaire. Bien que non récentes, ces
ctudes sont révelatrices : 'une d'elles estimait 4 un taux moyen de 20 %
les colits d'assurance-chdmage imputables 4 I'abandon scolaire et 4 36 %
Cceux qui 50nt associés d la criminalité’”: une autre étude, plus conserva-
trice, estimait respectivement ¢es [rais 4 3% et 12,5 %% Méme s'ils ne
sont pas recents et qu'ils différent, ces résultats montrent bien que la
sOciété 4 un prix relativement élevé 3 payer pour une sous-scolarisation.

15. dtatstique Canada, Repue trimesirielle de Déducation, Coup o'ceil sur Péducation,
vol. 2, n* 1, 1995, p. 82,

16, En comparant un diplémé du secondaire et un diplomé du collégial, o différence
Gtait de 87 000 § pour un homme et de 73 000 § pour une {emme; entre un dipldémdé
d'études collégiales et un diplomé universitaire possédant un baccalauréat, Ia
difference s'établissait 4 427 000 % pour un homme er 243 000 % pour une femme,
Mise i jour, non publiée, des tableaux ayant paru dans Marius Demers, Lo Rerlabililé
it dipidme, tableau 2.

17. Mise 4 jour non publi¢e des wableaux ayant paru dans Marius Demers, op. cilf,
tableau 11.

18. On pourrait faire la méme estimation que Marius Demers faisait avee des données
similaires en signalant qu'il y avait ¢ertainement un nombre significatil de béndfi-
claires qui déclarent avolr 11 années et plus de scolarité mais qui ne possedent pus
de diplome, Marius Demers, La Rentabilité du diplime, p. 58,

19. 7bid., p.49, citant Henry Levin, The Costs to the Nation of Inadeguate Education,
rapport de recherche préparé pour le Sclect Committee on Equal Educational
Qpportunity des Etats-Unis, Washingron, D.C,, Sénat américain, 1972,

20, [bid., p. 49, citant Intercultural Development Research Associution, Texas School
Dropout Survey Project : A Summary of Findings, 1936.
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A ces éléments, il convient sans doute d'zjouter les colits liés i une
moindre cohésion sociale, 4 une moins grande participation 4 la vie
politique et 4 des résultats scolaires généralement moins élevés chez les
descendants des décrocheurs et décrocheuses.

Enfin, un retour aux études d'un individu apte au travail comporte
également des colits pour la société., En tenant compie de différentes
composantes — mangque i gagner fiscal, exonération fiscale, aide finan-
ciere, fonctionnement et gestion du systéme —, on ¢stime qu’en 1990 il
en colitait 4 peu prés 16 574 § pour conduire une personne possédant un
nivean de scolarisation entre la 9¢ et la 11¥ année i 'obtention d'un
dipldme d’études secondaires?,

1.1.4 La chance d'une meilleure qualité de vie

Sans étre automatique, une bonne formation va souvent de pair avec une
meilleure santé et une longévité accrue. Résumant une étude menée
aupres de populations défavorisées, un chercheur écrivair: « En ce qui
concerne auto-évaluation de la santé, la limitation de l'activité et je
bonheur, les résultats de 'enquéte applicables aux personnes dgées de
25 4 64 ans montrent que 'état de santé et la quaulité de vie sont
nettement moins satistaisants parmi les pauvres, les peu scolarisés et les
chomeurs, alors qu'ils sont plus satistaisants parmi les riches, les person-
nes ayant fait des études universitaires ainsi que parmi les professions
libérales et les gestionnaires, Cecl corrobore les résultats d'autres études -
elles font apparaltre une tendance analogue, notamment que plus on est
pauvre, moins on a de chances d'étre en santé, et plus bréve est
I'espérance de vie®. » On peut supposer que les connaissances, les
habiletés et les attitudes acquises au cours des études permetient souvent
de développer, en bout de ligne, des habitudes porteuses d’'une meilleure
qualité de vie et sont en tout ¢as lidées i de meilleures conditions de vie.

-

A cet égard, les résultats obtenus par Santé-Québec, dans sa toute
récente enquéte, sont éloquents, L'organisme constate que la perception
de l'état de santé varie en fonction de la scolarité relative. Selon les
données obtenues, les Québécois les moins scolarisés sont environ deux
[ois plus nombreux que les plus scolarisés 3 se considérer en moyenne
ou en mauvaise santé (17 % et 7 %), 63 % de ceux et celles qui ont une
scolarité élevée — plus de trois personnes sur cing — évaluent leur état
de santé comme excellent ou tres bon, comparativement a deux person-
nes de scolarité plus faible sur cing, soit 41 %. Il en est de méme sur le
plan du revenu, celui-ci allant le plus souvent de pair avec le degré de
scolarité : plus le revenu est élevé et plus les gens déclarent avoir une

21, Misc d jour, non publiée, des tableaux ayant paru dans Marius Demers, op, cil..
tubiedu 4. Le codt pour passer d'un DES 4 un DEC s'élevait 4 27739 5, er i 44 945 §
pour passer Jd'un DEC {4 un baccalauréat universitaire.

. Russell Wilkins, Fludes spéciales des populations défavorisées sur le plan social et
ecanomigie, decion des soms de sante, Division do la santé, Statistique Canada,
1988, p. 206, cité par Marius Demers, of. cil., p.539.
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1.2 Des taux
d’abandon
éleveées

Ponne ou une excellente santé, Par contre, les personnes qui font partie

dun ménage pauvre (18 %) ou trés pawvre (23 %) qualifient leur état de
santé de moyen ou de mauvais, plus souvent que les personnes i niveau
de revenu moyen supérieur (8 %) ou supérieur (6 %)

Aider les jeunes 4 développer leurs potentialités et 4 jouer un réle actif
dans la société est un souci constant de tous les pays. Ce souci prend
allure de probléme quand le taux de diplomation est jugé trop faible en
501, Le sysieme scolaire est alors interrogé. C'est ce que vit actuellement
le Québec, ot le taux de ceux et celles qui quitient le secondaire sans
diplome a fait couler beaucoup d'encre et continue i faire la manchette.

1.2.1 Les taux réels d’abandon scolaire au Québec

Le taux d'abandon reguiert, pour étre correctemeni compris®, qu'on se
SOUVICNNE

qu'il s'agit d'une probabilité,
qu’il est le complément du taux de diplomation,

quil ¢st un indicateur, parmi d’antres, susceptible de fournir des
renseignements stratégiques sur la situation de I'enseignement® et
quainsi il contribue i éclairer — jusqu’a un certain point parce
qu’il comporte des limites — un aspect de la réalité, celui pour-
rait-on dire de 'efficience et de I'efficacité du systéme éducatif,

qu'il varie sclon qu'il s’agit ou non d'un premier dipléme,

qu’il est calculé

partir de tranches d’dge de population estimées
et quiil est sujet d T

i
4 révision,

guil v a différents tanx selon que 'on considére tantdt le seul
secteur des jeunes, tantdt les personnes qui n'obtiennent pas de
diplédme au secteur des jeunes ou avant 20 ans au secteur des
aditltes, tantdt les jeunes et les adultes de tout dge.

3. Carmen Bellerose el autres (Santé-Queébec), «Fr [a santé, ¢o ve en 1992-100%.

valume 1, Quéhec, Gouvernement du Québec, 1995, p. 202-204, On rouvera
d'autres liens entre [z sant@ ol cenains facteurs liés 4 la santé (consommation
d'alcool, cigarettes) dans le volume 2 de cette méme enquéte, p, 140-146,

. 1l existe plusieurs méthodes de euleul, Celle qui est utilisée dans Mdicaters sir la

silueattion de lenseignement primarire ¢! secondaire divise le nombre de dipldémes
abtenus par chaque tranche ddge estimée de 13 4 19 ans et en additionne les
pourcentages obtenus, Voir annexe 3 pour les autres méthodes,

3. L'OCDE retient dix indicalcurs représentant différents aspects des résultats atteints

par les systémes éducatifs, Ces indicateurs sont répartis €n trois sous-groupes, i
savoir I'éléve, le aystéme ¢t le marché du travail. Le taux de diplomarion est un des
qualre indicateurs retenus pour examiner le systéme éducatif. Pour plus d'informa-
lion, voir Grafton Ross, «Les indicateurs de l'éducation : comparaisons interprovinciales
ct internationales., dans Rewue Irimestrielle de Uéducation, vol. 1, nv 2, 1994, p. 63-
71 ot Gilbert Sid, A la recherche d'indicateurs de l'enseignements, cdans Reuiie
Imestrielle de Uéducation, vol.l, n® 4, 1994, p, 44-35.
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En 1993-1994 on relevait une fréquence de non-diplémés de 31,1 %° ;
ce taux rassemblait cenx et celles quui n'avaient pas obtenn de
premicr dipldme au secteur des jeunes, ni avant 20 ans au secteur
des adultes™, |1 est & noter que cela ne signifie pas que 31,1 % avaient
quitté 1'école, une confusion fréquenie : une étude menée auprés d'une
cohorte de 86 821 jeunes, 4gés de 19 ans au 30 décembre 1993, révélait
que 64,3 % avaient obtenu un dipléme; que 17,7 % des 33,7 % des non-
diplémeés éraient 4 'école a la [in de Mannée scolaire considérée et que
18 9% étaient absents™, I1 reste que si le systéme scolaire est mis en
question face 4 un taux d'abandon jugé trop élevé, c'est principalement
pour deux raisons: la premiére a trait 4 l'efficacité du systéme; la
seconde concerne le souci de voir trop de jeunes de 20 ans et plus sans
la formation — jugée indispensable — que sanctionne le diplame,

A s'en tenir i l'efficacité du systéme, il faut soustraire du taux d’aban-
don les &léves qui n'ont pas les aptitudes nécessaires pour obienir un
dipldme d’études secondaires: par définition, un systéme pleinement
efficace ménerait 4 I'obtention dun dipldme de fin d'émdes tous les
éléves capables d'y parvenir. Mais aucune recherche ne semble avoir
évalué le pourcentage d'éléves qui n'auraient pas les aptitudes nécessai-
res 4 ['obtention d'un diplome d'@udes secondaires dans le systéme
actuel. Aussi n'est-il possible que d'énoncer des hypothéses 4 ce sujet,
Or, i partir de certaines catégories d'éléves ¢n situation scolaire difficile,
il parait vraisemblable de penser que c'est autour de 10 % des €léves

26, Lo Conseil o préféré choisir ce raux & celui du seul sécreur des jeunes, considérant
lGgitime qque certaing éiéves prennent plus de remps pour compléter leurs études
secondaires, L'obtention dun diplodme avant 20 ans chez les adultes permet de
retrancher 1.9 point auw 33 % pour donner 31,1 % ce raux éait effectivement de
33 04 en 19031994 Certe facon de faire rejoint, en partie, ceile précédemment citée
de Statistique Canada qui etablissait le taux 4 partir de groupes d'ige de 15 4 19 ans.
Thid., p. 53%. Voir aussi 'annexe 2 (graphiques 7, 8 et ©) pour 'évolution du taux
d'abandon au Québec.

27. MEQ, Indicateurs de Uéducation. Edition 1995, p. 33, On s¢ souviendra que le taux
de diplomation est obtenu ¢n divisant l¢ nombre de diplomes obBbenus par chagque
tranche d'age de 13 4 19 ans par la population estimee de g tranche didge
consicérée ol en additionnant les pourcentages ainsi oblenus. Aussi, €8 Liux peur
Srre modifié 4 la hausse on a la baisse dans les années 3 venir, 2 la faveur des
COMTEClions qque peul connaltre par la suite cette esnmarion.

25. Yves Brais, Premier coup d'ceil sur la situation des 16-19, Document de travail,
Direction de la recherche, MEQ, décembre 1994, p. 3. Les absents comprennent
aussi bien les ahandons, les départs du Quiébec ¢l les déoes; quant aux perséve-
rants, ils regroupent tous ceux et celles qui sonl inscrits chez les jeunes, chez les
adultes, en tormation professionnelle ou au collége (admissions conditonnelles de
non-~diplédmeés) mais n'obticnnent pas Jde diplome au terme de 'année,




d'une cohorte donnée qui ne posséderaient pas les aptitudes requni-
ses™?, Le pourcentage d’éléves qui, en 1992-1993, anraient pu obte-
nir un dipléme avant 20 ans, mais ne I'ont pas obtenu, aurait pu
s’@établir a environ 21 % (31 % -10%). La problématique réside
donc essentiellement dans le fait que le systéme scolaire se montre
incapable de diplémer avant 20 ans 21 % des éléves avant les
aptitudes requises, soit un €léve sur cing. Il réussira cependant i

conduire un autre 8 % au dipléme aprés 20 ans, par 'entremise de
I'éducation des adultes.

Autre fait important 3 noter, C'est I'écart existant entre les garcons et
les filles : un plus grand nombre de garcons abandonnent avant I'obten-
tion du diplome. Ainsi, en 1993-1994, le pourcentage des garcons qui
n'ont pas obtenu un premier dipléme au secteur des jeunes ni avant
20 ans au secteur des adultes, s'élevait 4 36,9 %; celui des filles atteignait
23,1 % pour une différence de 11.8%. Cet &cart est sensiblement le
méme, 4 considérer le seul secteur des jeunes ot il atteint 11,5 %. Cette
situation n'est pas nouvelle; un écart existe depuis longtemps : faible en
1975-1976, il s'est élargi au cours des années, connaissant de temps i
autre des rétrécissements®. Cet écart n'est pas particulier au Québec
d'autres provinces canadiennes affichent de semblables écarts, plus
marqués dans l'est du pays et moins marqués dans l'ouest’l, Il en est
cgalement de méme pour d'autres pays : ainsi, en France, sur les éléves
entrés au secondaire en 1980, 32 % des garcons arrivérent au baccalau-
réat contre 429% des filles, une différence de 10 points On observe
eégalement que les écarts entre les sexes sont sensibles au niveau de
développement économique du pays: plus celui-ci est bas, plus les
garcons devancent les filles: ¢'est surtout dans quelques pays riches que
les filles prennent le devant, sans toutefois que ce s0it automatique®.

Dans un avis antérieur, le Conseil soulignait la présence de semblables
écarts de réussite selon le sexe au collégial. A ce propos il signalait que

23, Ceg 10 % est estimé en posant 'hypothése que les éléves —— d'une ¢ohorte donnée —
¢n difficulté d'adaptation et d'apprentissage ou inscrits en cheminement particulicr
de formation entre 16 et 17 ans et qui, 4 19 ans, n'avaient pas obtenu de dipléme ne
possédaient pas les aptitudes requises pour en oblenir un. La vraisemblance tient au
fait que seulement 1,7 % des éléves en cheminement particulier continu, 10,3 % en
cheminement particulicr temporaire et 17,9 % aurres EHDAA étaient diplodmeés, les
non-dipldmeés de ces catégories constituant les 10 % de la cohorte étudiée. Voir
Yves Brais, ap. ¢if., p. 13.

30. MEQ, Indicateurs de l'éducation, Edition 1995, p. 53. Voir aussi annexe 2 (graphi-
que 10),

31. Zelon 'enquéte menée par Statistique Canada auprés des sortants en 1991, les taux
d'abandon ¢hez les garcons et chez les filles g'établissaicnt ainsi @ 33 % contre 17 %
i I'fle-du-Prince-Edouard, 29 % contre 13 % en Nouvelle-Ecosse, 20 % contre 10 04 3
Terre-Neuve, 20% contre 18% au Manitoba, 17 % contre 149% en Colombie-
Britannique, 10 % conire 12 % en Alberta. Ressources humaines et Travail Canada,
op. cit., p. 19. Voir annexe 2 {graphique 11).

22, Marne Duru-Bellat,-Filles et gar¢ons 4 '¢eole, approches sociglogiques et psycho-
sOcCiuless, dans Revie francatse de pédagopic, n® 109, 1994, p. 114
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'accés aux diplomes de niveau collégial avant 25 ans s'établissait a
42 9% chez les femmes et 4 29,5 % chez les hommes¥. Il s'expliquait
cette différence, entre autres facteurs, par le fait que garcons et filles
n'ont pas le méme rapport 4 ['école, et peut-tre n'ont pas la méme
conception de la réussite: que dans la [utte aux stéréotypes sexistes des
derniéres années, on a sous-estimé les ellets pervers des stéréorypes sur
les valeurs et les représentations que se font les garcons de 'école; que la
démocratisation du systéme scolaire aurait ouvert les portes des &tablis-
sements scolaires a2 un plus grand nombre de personnes d'origine sociale
plus modeste o0 les stéréotypes sexistes ontl peul-éure encore plus
d’emprise gqu'ailleurs™.

Une autre constaiation pose également des questions : la disparité en

ce qui concerne les régions, les comumissions scolaires et les éta-
blissements. Elle apparait en particulier dans la variation du taux de

diplomation. C'est ainsi que, au palier des régions, le taux de diplomartion
an secteur des jeunes, en 1992-1993 variait de 53,8 % a 72,9 %; en1 1993-
1994 il variait de 58,4 % 4 75,0 %", Une méme disparité existe entre les
commissions scolaires, comme l'indique le tablean ci-dessous ou sont
mentionnés pour les années 1994 et 1995 les plus hauts et les plus faibles
taux de diplomation.

Maximum et minimum des taux de diplomation atteints
par les commissions scolaires et pour les cohortes données™

o Maximum Minimum | Taux provincial moyen
Cohorte 1987-1994 100 % 422 0 71.7 %
Cohorte 1988-1995 01,4 % 45,1 % 71,9 %

Source : MEQ), Résultats anx Epreuves wnigues de juin 1993 par comnission scolaire of
par école et diplomation par commission seolaire, Quéhec, 1996, p. 163-16%.

De semblables disparités s'observent également en comparant les résul-
tats d’ensermnble aux épreuves uniques obtenus par les régions et
les commissions scolaires : c'est ainsi que, en 1995, au niveau des

33, CSC, L'Enseignement superieilr @ Pour Une entrée réussice dons le XXJ" sidcle, Quebec,
1942, p. 95.

31. CSE, Des Conditions de réussite au collégial, Quéhec, 1995, p. 16-23.

35, MEQ, Indicateurs de U'éducation, Edition 1993, p. 109.

36. La méthode par cohorte établit la proporucon d'éleves nouvellement inscrits en
1= secondaire une année donnée (ici cn 1987 et 1988) dans une commission scolaire
donnée et qui obtiennent un premicr diplome aprés sept ans (S0if, respegrivement
1994 et 1993) au secteur des jeunes, Les éleéves qui redoublent sont exclus, pour
faire en sorte qu'ils n'appartiennent gu'd une seule cohorte. Cette méthode est
utilisée parce que le mode de caloul retenu pour les indicateurs repose sur des
méthodes démographiques ¢t ne peut ére appliqué 4 I'élaboration de taux par
commission scolaire,




regions, le raux de réussite le plus bas s’érablissait 4 79,2 % alors que le
plus élevé atteignait 86,9 %; au niveau des commissions scolaires, le plus
élevé atteignait 92,3 % et le plus faible &tait de 59,3 %%,

51 l'existence de disparités entre les régions ou d'une commission sco-
laire 4 l'autre est indéniable. expliquer semble plus difficile. Toutefois,
les tudes constatent que les abandons scolaires sont habituellement plus
clevés dans les milieux socio-économiquement faibles, bien que certai-
nes commissions scolaires et €tablissements, en de tels milieux, présen-
tent des taux de diplomation intéressants. La présence d'offres d'emploi
¢st un autre facteur avancé, de méme que la présence d'écoles privées
sur le territoire. En I'absence d'analyses plus poussées, il est permis de
penser que le taux d'abandon risque d'étre plus élevé en présence de
certains facteurs ; par exemple, une population culturellement hétérogéne,
un milieu socio-&conomique faible, 'intérét mitigé pour les études dans
une population moinsg scolarisée. Ce sont 13 autant d’explications possi-
bles, 4 moins que des pratiques éducatives et des services offerts par une
comrnission scolaire et certains établissements ne viennent réduire ces
handicaps.

1.2.2 Les difficiles comparaisons avec d'autres sociétés

Le besoin d'une main-d'ceuvre qualifiée requise par une compétitivité
accrie d l'eéchelle internationale est une des raisons. parmi d’autres, qui
ont conduit les pays 4 se doter d'indicateurs de I'éducation. C'est ainsi
que — pour illustrer le contexte, le processus et les résultats de 'éduca-
tion — les pays du G7%ont élaboré une série commune d'indicateurs. Le
taux de diplomation est un de ces indicateurs. Aussi est-i] pertinent de
jeter un regard sur le taux de diplomation quiaffichent ces pays®. En
1996, Statistique Canada publiait des données pour l'année 1992-1993
concernant les diverses provinces du Canada. Elles indiquaient que, en
ce qui a trait au taux de diplomation, le Québec obtenait un taux de
69,4 %%, A se fier sans discernement aux seuls taux, le Québec fait
cvidemment figure de parent pauvre. Mais qu’en est-il vraiment? On peut
regarder la problématique sous divers angles et méme faire dire aux
statistiques, en ce domaine comme en d’autres, beancoup de choses.

Il est vrai que le taux de diplomation donne une certaine indication sur
I'efficacité d'un systéme scolaire, il est tout aussi réel qu’il permet, dans
une certaine mesure, de comparer l'efficacité de deux systémes scolaires;

7. MEQ, Resultars aux épreuves unigques de juin 19935 par commission scoldaire el e
genle gl diploamation par commission scolaire, Québec, 1906, p. 17-51 et p, 73-79,

38. Rappelons qu'il s'agit des sept pays considérés comme les plus développés dans
l'économie mondiale. En font partie la France, les Etars-Unis, le Rovaume-Uni,
|'Allemagne, I'ltalie, le Japon et le Canads,

39. Voir 'nnnexe 2 (graphigue 12),
10. Voir I'annexe 2 (graphique 13),




14

par contre, il ne dit rien sur la qualité de I'éducation, ni sur les
exigences scolaires, ni sur le niveau d’études atteint et ne peut
donc étre comparé de ce point de vue: la qualitd se juge sur des
éléments comme le contenu des programmes, les méthodes d’évaluation
et de sanction des études, les exigences du régime pédagogique..., 1Ous
éléments que 'OCDE regroupe, dans les indicateurs de 'education, sous
I'étiquette ~processus,, auxquels s'ajoutent dautres €léments comme la
nature des dipldémes et la durée nécessaire pour les obtenir''. Quant au
niveau d'études atteint, il varie avec 'dge théorique d’obtention du
dipldme, dan systéme 4 lautre’; si certains diplémes du secondaire
donnent acceés i l'université, ce n'est pas le cas de tous. C'est dire que la
prudence est de rigunenr quand il s’agit de comparer les pays et
qu'un seul indicateur, comme le taux de diplomation, s'avére insuftisant.
D’ailleurs, en utilisant des chiffres tirés de plusieurs sources, on risque dc
comparer ce qui n'est pas comparable. D'autre part, comme ]J¢ soulignait
Statistique Canada, il est essentiel de se montrer trés prudent tant dans
I'interprétation des taux de diplomation pour une province que
dans la comparaison entre les provinces; et d'indiquer qu'«en
raison des nombreuses complexités et incertitudes, il valait mieux
interpréter les indicateurs comme &étant des €léments indicatifs,
représentatifs ou diagnostiques et non comme des faits®s, Il con-

vient donc, lors des comparaisons, d’avoir I'esprit critigque®,

Ce qui suit montre effectivement la nécessité de se montrer prudent :
c'est & partir de données, plus raffinées et non disponibles sur la scéne
internationale, que le Québec publie ses propres indicateurs de 'éduca-
tion depuis 1986%. Aussi ces données sont-elles différentes de celles a
partir desquelles POCDE établit les siennes. Cest donc sur 14 base des
définitions et des formules de calcul retenmues par 'OCDE que la compa-
raison peut &tre faite. Calculés sur la base de ces mémes définitions et
formules, les taux s'établissent ainsi. Pour un premier dipldme de I'ensei-
gnement secondaire de deuxiéme cycle, l¢ Québec aurait obtenu en
1991-1992 un taux de diplomation de 86,7 %; un tel taux le situerait en

haut de la movenne des pays de I'OCDE, qui est de 77,5%". Il

41, Gilbert 8id, ‘A la recherche dlindicateurs de 'enseignements, duns Repue frimes-
trielle de l'éducation, vol, 1, n* 4, 1994, p. 31.

42, C'est ainsi gque pour comparer la situation du Quebec 4 celle de I'Ontario il faut tenir
compie que le cours secondaire Quélécois dure cing ans et prépare au coyep; o
Ontario, i dure six ans et prépare d 'entrée i 'université,

4%, Gilbert Bid, loc. ¢il., 1. 51.

44. Voir 4 ce sujel Marticle de Gilbert 5id, Joc. cit., p. 44-53.

4%, Pour plus dinformation sur les méthodes de calcul du maux dabandon. vorr
I'annexe 3.

46. Ce taux concerne lz population ddge théorique (17 ans au Quéhec) a la sortie de
I'enseignement secondaire en 1991-1992, Francis Vailles «Primaire et secondaire : lus
gléves quibécois sont parmi les meilleurs des pays industrialisés., dans Les Affaires,
semaine du 14 au 20 octohre 1993, volume LXVII, n® 38, p. 4. Voir aussi OCDE,
Regards sur l'éducation. Les indicateurs de I'OCDE, p. 216.




devancerait les Etats-Unis, la France et le Rovaume-Uni, ot 75,7 %,
/8,2 % et 80,2 % des éléves obtiendraient respectivement leur diplame?,

3'il est difficile de comparer le Québec aux autres pays et aux autres
provinces canadiennes en matiére de persévérance scolaire, il est plus
facile de le faire en ce qui touche I'évaluation des apprentissages. En
1990-1991, l'lnternational Assessment of Educational Progress (IAEP)
menait des épreuves internationales. Parmi les 19 pays et les 9 provinces
canadiennes qui ont participé aux examens auprés des éléves de 13 ans,
ceux du Québec se sont classés au 6% rang en mathématiques et au
/° rang en sciences, parmi les 28 territoires qui y ont participé&®. Par
ailleurs, les résultats conférent au Québec une bonne place par rapport
au programme d'indicateurs de réussite scolaire (PIRS): il se classe
troisieme en sciences et en géographie et premier en mathématiques tant
chez les &léves de 13 ans que chez ceux de 16 ans; 73,5 % des éléves
quéebécois de 13 ans maitrisent le niveau 2%; quant aux éléves de 16 ans,
ceux du Quéebec sont 19 % plus nombreux que ceux des autres provinces
4 comprendre les notions du niveau 3%, Comment expliquer la place du
Québec parmi les provinces canadiennes, malgré sa performance aux
Lests nationaux et internationaux ? C'est 4 penser que certains systdmes
d’€ducation ont probablement nivelé par le bas, permettant ainsi i un
plus grand nombre d'éléves d’obtenir le fameux dipléme de fin d'études
secondaires.

Quelle que soit [a valeur des comparaisons avec d’autres sociétés, il n'en
resle pas moins que le systéme d'eéducation québécois se montre incapa-
ble de mener au dipléme de fin d’études secondaires (DES ou DEP),
avant 20 ans, 21 % des €léves ayant pourtant les aptitudes requises.

C’est un éléve sur cing. C'est cela qu'il faut chercher 4 comprendre, Et
c'est la qu’il faut agir. C'est 'objet des chapitres suivants.

47. Frangis Vailles, loc.cit, p. 4, et Jocelyne Richer, «Le décrochage scolaire. Des
chiffres qui purlent et se contredisent., dans Interface, vol. 17, n* 2, mars-avril 1994,
p. 39.

48. Francis Vailles, foc, ¢il,, p. 4.

19, Le PIRS &tublit une échelle de ¢ing niveaux de difficulté qui vont des notions de la
fin du primaire {niveau 1) 4 celles de la fin du secondaire d'un cours de mauthéma-
liques avancé (nivezu 3.

20. Francis Vailles, -Les éléves québécois ne décrochent pas plus que ceux du Canadg

anglaise, dans Les Affaires, semaine du 27 janvier au 2 février 1996, volume LXVTII,
™, 4,







L’ABANDON, RESULTAT D’UN PROCESSUS EN LIEN
AVEC DE MULTIPLES FACTEURS
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Il est évident que la premiére réaction face au taux d'abandon scolaire
est de se demander pourquoi il en est ainsi. Pourgquoi certains éléves,

pourtant capables d’obtenir un dipléme d’études au secondaire,
quittent-ils I’école sans 'avoir obtenu ? De nombreuses explications
ont d&ji été avancées. Une &tude approfondie montre que les facteurs
sont nombreux et que leur nature et leur enchainement ne sont pas les
memes d'une personne d l'autre, Mais toujours, ce qui est en cause

profondément, ¢’est un processus de désintégration graduelle de 'appar-
tenance scolaire de I'éléve,

Le présent chapitre traite des causes de I'abandon en quatre sections. La
premiere section montre qu'il s'agit d'un processus qui mine chez
['éléve son sentiment d’'apparienance scolaire. Les trois autres sections
dégagent les facteurs les plus fréquents et les plus importants, liés aux
milieux scolaire, familial et social.

2.1 Un processus L'abandon scolaire est généralement le fruit d'un processus vécu par
qui mine ['éléve et qui, parfois, commence deés la petite enfance. Clest 4 travers les
ChEE l’éléve transactions gque l’iﬂdividu chfrefient avee son environnement 'I::I'Ll!ﬂ S
l’appartﬁﬂance développe globalement en tant que personne. Si ces transactions ne

satisfont pas ses besoins, si 'environnement ne lui fournit pas les
réponses positives ou les renforcements dont il a besoin, la relation
commence d se briser. L'individu manifeste alors beaucoup de résistance
4 interagir aved son environnement.

scolaire

2.1.1 Un processus

C'est 4 une telle situation que des échecs répétitifs, provenant de
ditficultés scolaires non résolues, conduisent 1'éléve. Il se sent de plus en
plus incompétent, a mauviise estime de soi-méme et devient anxieux.
>es quiil est mis en situation d'apprentissage, 'anxiété ressurgit : 'éléve
met alors tout en ceuvre pour s'y soustraire et par le fait méme laisse son
besoin d'apprentissage et de développement scolaires insarisfait, i rien
ne vient s'opposer 4 ce mouvement, le risque de reproduire de tels
comportements devient de plus en plus grand. De plus en plus passif,
I'éleve manifeste effectivement moins d’attentes. Se percevant comme
impuissant, il attribue souvent 4 I'école sa propre impuissance et perd
peu 4 peu Penvie d'interagir avec son entourage. Il se décourage de plus
en plus et suit le courant sans s'actualiser vraiment 4 'école. Toute
croyance en la possibilité d'exercer une influence sur le cours des
evénements de sa vie scolaire tend alors 4 s'évanouir. Tout projet scolaire
devient pour lui improbable!.

1. ¥, Blanchard et autres, Echec scolaire. Nouvelles perspectives sysiémigues,
p. 79-81,
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L'abandon devient ainsi la phase ultime d'un processns gui a de-
buté par le cumul de difficultés scolaires non résolnes, difficultés

suivies d'échecs répeéetés®. Il convient donc de noter que 'échec dit
«cumulatifs

* n'est pas 'addition de simples difficultés scolaires; il provient d'un
ensemble de malaises &troitement reliés entre eux et qui concernent
I'individu et les appartenances nécessaires i sa croissance el d 50n
développement;

« débute souvent par un manque de confiance de l'individu en sa
propre compétence scolaire;

= st souvent marqué par des difficultés dans le rythme et les modes
d’apprentissage;

= conduit I'éleve au découragement : il n'entrevoit plus la possibilité
d’obtenir des résultats positifs, le tout accompagné d'un mangque de
valorisation de soi, étroitement lié d'ailleurs au manque de confiance
dans le succés; d'une part, cette image de soi négative fait gu'il est
difficile 4 'éleve de communiquer avec enseignante ou 'enseignant
et qu’il ne sait quelle méthode de travail prendre pour réussir;
d'autre part, son absence de goit pour I'étude ne lui montre que
I'aspect contraignant et lourd de sa propre activité scolaire; il élabore
un «deuil» quant & son apparténance et d $a réussite scolaires;

» conduit I'éléve i des conduites de fuites, psychologiques ou réelles,
pour se défendre de cette situation; I'éléve peut parfois porter intérét
Aux aspects sociorelationnels de sa vie scolaire ¢f, dans ¢e cadre,
privilégier son rapport avec la classe, en ayant soin de provoquer les
camarades contre 'enseignante ou 'enseignant et & recruter des
alliés parmi les perdants;, un -duels s'engage alors entre ha et
l'enseignante ou 'enseignant et il essaie de gagner en confiant 4 la
classe le rdle de public.

2.1.2 Un processus ou joueé la «résonances

[Les recherches le confirment: l'échec et 'abandon — toul comme la
réussite &ducative, diailleurs -— ne peuvent pratiquement jamais s'expli-
guer par l'intervention d'un seul facteur, Elles attestent, par exéemple,

2. Une difficulte scolaire, aux yveux de 'éleve, fair de Mappréentissage une Sifuarion
risquant I'échec mais qui peut éire surmontée par une aide; un échec scolaire st la
situation oo, malgré 1'z2icde de 'enseignant ou de 'enseignante, avec ou sans intervern-
lon spécialisée, 'éléve natteint pas les résultats détinis par I'établissement ou le
sysleme scolaire: le déerochage est la situation de 'éleve qui, se désintéressant du
nrojel scolaire, court le risque de quitter le systéme sans diplome. Les termes
convenant e mieux i I'éléve dans une telle situation seraient ceux de decrocheur
potentiel ou de «drop in-; 'abandon est la situation de 'éleve qui ne se sentant
plus concerné par le projet scolaire, a quitté ['école sans avoir obtenu de dipldme. il
cst alors quulifié de «drop onts,




l'interaction fonctionnelle entre la vie affective et les acquisitions cognitives

ainsi que l'influence prépondérante de certains facteurs de la personna-
lité ou de la vie sociale.

L'échec ¢t I'abandon ne peuvent s’expliquer sans adopter une approche
systémique, c'est-d-dire sans prendre en compte les contextes dans
lesquels ils sont signalés. Un tel Elargissement du champ d'observation
place I'éléve au centre d'un réseau de trois «micro-systémes», 3
proximité de sa vie quotidienne : la famille et son milieu socio-&conomi-
que et culturel, les différents intervenants scolaires et |'établissement
scolaire lui-méme”. On percoit I'influence de ces trois systémes familiers,
par exemple, dans le fait

* que I'échec scolaire apparalt plus souvent comme symptdme dans
certaines familles enracinées dans certains milieux plutét que dans
d'autres:

* quun jeune en difficulté progresse davantage avec certains ensei-
gnants qu'avec dautres, avec certaing intervenants qu’avec d'autres;

* quia milieux socio-€conomiques et culturels comparables, le taux

d’abandons est plus fort dans certains établissements que dans
d'autres.

Aussl le Conseil estime-t-il que 'échec et 'abandon scolaires ne peuvent
s'expliquer vraiment qu’en se référant i ces trois systémes familiers en
resonance, eux-mémes en lien avec la société. Cette imase de la
réesonance* s'avére forr utile pour décrire et comprendre les échecs et les
abandons scolaires : elle permet de montrer les liens et les réactions
mutuelles entre plusieurs systémes, de relier des phénomeénes apparte-

nant & des réalités différentes que, parfois, la logique pousserait 3
s€parer”,

Fawre ainsi intervenir un ensemble de contextes interreliés ot est plongé
I'éleve pour expliquer la genése de léchec et de I'abandon apparait
d'autant plus fondé que cette approche permet de comprendre pourquoi
la nature et l'ordre des facteurs changent d'un éléve i I'autre; pourquoi
des interventions, valables et intéressantes en elles-mémes. échouent,
non parce qu’elles sont mauvaises, mais parce qu'elles ne courtcircuitent
pas le processus; pourquoi, dans certaines situations d'échec, on multi-

3. A noter que ces rois MICro-systemes 5¢ siluenl cux-mémes a l'intérieur de celud, plus

large, qu'est la sociéd, Il en sera question ultéricurement.
4. T.es résonances sont consutées d'¢léments semblables, communs 4 différents systé.
mes ¢n interaction. C'est cornmme si plusieurs plang &majens en intersection autour d'un
MEME aXe, cet axe €ant la représentation de ce que, dans le cas présent, les
différents systémes ont en commun. Ce schéma permet de se représcnter ce qui se
passe dans plusieurs systémes en interaction, de reconnaftre ¢es interrelations et
d'intervenir plus cfficacement. Voir F. Blanchard et autres, Echec scolaire. ...]
. 18.

5. Voir anhexe 4.

’;
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plie, sans succés, certaines stratégies d'aide. Aborder I'abandon sco-
laire avec cetie approche systémigue incite donc a porter le regard
sur les interactions infructueuses qui caractérisent ce type de si-
tnation et met en évidence U'influence mutuelle des systémes con-
cernés. Vu avec cefte approche systémique, 'abandon scolaire apparalt
comme un processus évolutif, ot s'établit chez 'éleve une résonance
entre facteurs scolaires, familiaux et sociétaux.

2.1.% Des facteurs reliés comme les maillons d’une chaine

Les notions de processus, de systéme et de résonance font appel d une
sulte d'événements provogqués par des facteurs reliés les uns aux autres
comme les maillons d'une chaine : les plus visibles — comme 'absence
évidente de motivation — s¢ présentent comme le signe de 'existence de
facteurs plus profonds et plus cachés; ils manifestent et cachent a la {ois
la problématique sous-jacente qui peut conduire 4 I'abandon. Aussi est-il
nécessaire de «remonter la chaine» pour apporter un véritable &clairage
sur ce qui est, fondamentalement, 4 Vorigine des échecs et de abandon
scolaires, Ce sont, au reste, 4 ces facteurs plus «prolonds- que J¢ Conseil
s'est particuliérement attaché,

Le poids des différents facteurs qui influencent le processus varie :
certains peuvent étre qualifiés de prédisposants — comme un milieu
culturel pauvre, par exemple — et d'autres, de déclencheurs —, tel un
oruve échec scolaire. Toutefois, il est vral que ce poids varie aussi d'urn
individu 4 'autre, en fonction de sa personnalité, Certains facteurs, en
raison de leur plus grand pouvoir prédisposant ou déclencheur, se
montrent plus fréquents que d'autres, Aussi le Conseil, estimant qu’ils en
devenaient plus importants, a-t-il tenu A les identifier.

Toutefois, il paralt important, d’entrée de¢ jeu, de rappeler certains traits
que les recherches ont pointés comme décrivant les décrocheurs poten-

tiels : situés en interaction et en résonance, ils caractérisent les &éléves a
risque.

C'est ainsi que, sur le plan sociodémographique, il 4 été constaté” que,
généralement, les éléves qui abandonnaient leurs études secondaires

¢« appartenaient 4 une famille biparentale dont le pére était sans
emploil au moment de 'abandon (14 % contre 7 % chez les diplo-
més) ou avait un emploi de faible revenu (55 % contre 40 % chez les
dipldmés); il en étail de méme en ce qui concernait 'emploi de la
meére (30 % contre 24 %, d'une part; 12 % contre 7 %, d'autre part);

« venaient de familles monoparentales, pére ou mére unique (25 %
contre 12 % chez les dipldmes);

6. Ressources humaines et Travail Canada, Aprés ['école, Ottawa, 1993, p. 23-27.




n'avaient vécu avec aucun de leurs deux parents durant leur der-
niére année d'école (12 % contre 5 % chez les diplémeés);

» avaient des parents dont le niveau d'instruction étair faible (45 %
contre 32 % chez les diplomés);

» avaient charge d'enfants (27 % contre 4 % chez les Iilles diplomeées et
7 % contre 1 % chez les garcons diplomeés).

En interaction et en résonance avec ces facteurs sociodémographiques,
le vécu scolaire parait important. 11 existe effectivement des différences
importantes entre le vécu scolaire de ceux et celles qui abandonnent et
celui des diplémés, du point de vue de leur capacité de s’entendre avec
les professeurs, de leur intérér pour les cours, de leur assiduité, de leur
pATlicipation aux activités scolaires et de leurs résuliats scolaires :

= un pourcentage important de ceux et celles qui abandonnent (41 %
contre 10% des diplémeés) disent ne pas almer l'école et étre
insatisfaits des programmes; ils jugent les cours sans intérét (41 %
contre 21 % des diplédmés), signalent des différends avec leurs
professeurs (12 % contre 7 % des diplomeés);

= une grande proportion d’entre eux, surtout chez les garcons, sont
mécontents du réglement général de I'école ( 21 % contre 15 % des
diplOmés), et sabsentent (73 % contre 59 % des dipldmés);

* leur non-participation aux activités parascolaires est plus forte que
celle des dipldmés (45 % contre 27 % des diplomés);

= yne proportion élevée a déji redoublé une classe au primaire (36 %
contre 8 % des dipldémés).’

Certaines caracteristiques psychosociales interviennent ausst en
interaction avec les autres facteurs chez celui ou ¢elle qui abandonne les
études, comme la moindre importance accordée i |'obtention d'un
diplome d'études secondaires, le fait de se sentir différent ou différente
des autres, d'avoir un emploi 4 temps partiel assez accaparant durant
I'année scolaire, de consommer de 'alcool et de manifester des compor-
temments déviants. Ainsi,

» les non-dipldmés sont moins nombreux 4 avoir des amis qui accor-
dent beaucoup d'importance 4 'obtention d'un diplome (45 % con-

tre 80 % chez les dipldmés) et plus nombreux 4 en avoir qui ne lul
accordent aucune importance (18 % contre 2 % chez les dipldmeés);

7. Ressources humaines ot Travail Canada, op. cit, p. 31-43,
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* un pourcéentage plus élevé de non-dipldmeés avouent se sentir diffé-
rents des autres (14 % contre 3 % des dipldmés), ne s'identifiant pas,
eén quelque facon, avec ['école et son projet;

* une participation intensive des non-dipldmeés au marché du travail
accroft leur risque d’abandon : chez les garcons, ceux qui travaillent
de longues heures (vingt heures et plus par semaine) affichent un
taux d’abandon plus élevé que ceux qui n'ont pas d'emploi (33 %
contre 25 % des diplémés); chez les filles, les taux s'établissent a
22 % contre 18 % chez les diplémées;

*» le aux des condamnations criminelles durant la derniére année
d'école est quatre fois plus élevé (12 %) chez les non-diplémés que
chez les dipldmés (3 %):

= la proportion de ceux et celles qui font usage de drogues douces ou
abusent de médicaments (30 %) est prés du double de celle des
diplomés (15 %); en ce qui concerne les drogues dures, les pourcen-
tages sont relativement ce 7 % contre 2 %:;

= une proportion plus grande de non-diplémés disent consommer de
I'alcool réguliérement (18 % contre 11 % chez les diplémés)?

Le groupe des €léves qui abandonnent ne constitue pas un groupe
homogéne, Il reste que linteraction de certains facteurs et leur
résonance les uns sur les autres conduisent & un risque maximal
d’abandon; cela se produit quand se conjuguent entre elles quelgues-
unes des situations swivanies ;

« Ja famille manque de temps, de ressources matérielles ou n'accorde
pas d'importance aux études;

* ['&leve est moins lié que les autres aux institutions fondamentales
d'appartenance, telles 'école et la famille:

= il manque, en conséquence, de soutien et d'encouragement pour
rester d l'ecole;

= 1l exerce un travail rémunéré durant de longues heures chaque
SCINALNE;

= 1l se sent écarté par les professeurs ¢t les intervenants scolaires:

* il ne participe i 4 la vie de la classe ni aux acrivités parascolaires?.

3. Ibid, p. 35 et p. 49-52.
Q. fbid., p. 61-62.




2.1.4 L’aboutissement du processus : la non-appartenance
scolaire

Ce 4 quol mene le processus, c'est 4 la non-appantenance scolaire @ C'est
elle qui conduit, & son tour, i Pabandon scolaire. Mais, justement, en
quoi réside cette appartenance scolaire, qui apparall comme la résultante
d'un processus et surtout comme I'élément intégrateur de I'ensemble des
facteurs qui favorisent la persévérance ou 'abandon scolaires ?

L'appartenance scolaire dont on parle ici se passe dans la téte et le
coennr de V'éléve, Clest un sentiment intérieur trés profond par
lequel I’éléve se sent «chez soi» 4 I’école et par lequel il fait sien le
projet dCapprentissage coonitif et de développement personnel
qgue véhicunle I'école. En somme, I'éléve chez qui s'est développé, au fil
des jours, 'appartenance scolaire partage le projet scolaire, se sent
concerné par lui, se 'approprie personnellement, v participe activement.
Celui chez qui, au contraire, le sentiment d’appartenance scolaire a été
miné se sent étranger au projet scolaire : ce n'est pas son affaire, il n'y est
pas attaché, il 0’y trouve ni satistaction personnelle ni réalisation de s0i;
'école n'est pas sa maison; il ne s’y sent pas chez sol.

Parce qu'elle est en bout de ligne du processus, 'appartenance scolaire
refléte I'histoire scolaire de 1'éléve et explique son état scolaire actuel. A
ce titre, elle se montre intégratrice: l'état qu’elle représente est la
resultante des interactions — et parfois des confrontations — de P'éléve
avec institution scolaire, Elle est comme la «photos de la situation et
'interface entre le passé et le futur de I'éléve. L'appartenance scolaire
repreésente, en quelgue sorte, le deeré d’adaptation et d’adhésion
de I’éléve i linstitation et au projet scolaires, En d’autres termes, il v
1 appartenance scolaire quand I'éléve percoit I'école comme un lieu qui
facilite I'émergence, 'élaboration et la construction progressive de son
projet personnel, comme un liev oo il peul vraiment apprendre et
s'accomplir. Le projet scolaire devient alors motivant et signifiant et il lui
paralt possible et souhaitable de s'y engager.

L'intérét de cette idée d'appartenance scolaire consiste en ce qu'elle
permet d'intégrer d'abord 'ensemble des facteurs personnels : la person-
nalit¢ de I'éleve, ses savoirs et savoir-faire, 'image qu’il a de lui-méme, la
confiance en soi-méme, sa plus ou moing grande facilité 4 s'intéerer dans
un groupe'', son aptitude A faire face aux exigences de l'instinution, le
coll d'apprendre. Tous ces facteurs personnels sont, dans leur intensité,

10. Voir Nicokneip, -Déterminants de la performance scolaires, dans L'Orentalion
scolaive et professionnelle, 1987, vol, 16, n®4, p. 328,

11, Des recherches laissent entendre que ceux et celles qui abandonnent les études
présentent plus de lacunes sur le plan des habiletés sociales er éprouvent plus de
difficulté 4 s'intégrer. Laurier Fortin et autres, «Habiletés sociales et troubles de
comportement chez les éléves en difficultés d'apprentissage scolaire et les décrocheurs
AU secondaire-, dans Revue guébécoise de psvebologie, vol. 16, n® 3, 1995,
. 139-175.




2.2 Les principaux

24

facteurs
de non-

appartenance
et d’abandon
liés a 1'envi-
ronnement
sCOlaire

en étreite relation avec ce degré d'adhésion et d'adaptation au projet
scolaire. Veut-on mieux connaitre son degré d'appartenance scolaire, il
sullit de demander 4 I'éléve comment il se sent 4 'école, §°il croit aller
plus loin que 'année en cours dans ses études, s'il ¢croit apprendre des
choses, 51l a4 l'intention de terminer ses études. 5a conviction de réussir
son année scolaire, la confiance qu’il affiche dans ses propres talents
scolaires, les relations qu'il entretient avec ses enseignants ou enseignan-
tes sont d’autres é€léments personnels qui reflétent son appartenance
scolaire,

Mais l'appartenance scolaire, si intéricure soit-¢lle, ne s’écrit pas 4 partir
des seuls facteurs personnels. Elle est le fruit, également, de facteurs
sociaux comme importance que la famille accorde 3 'éducation, la
situation socio-économique du milien de l'éléve, 'enracinement dans
une communauté ou une vie culturelle. Elle résulte aussi de facreurs
scolaires et pédagogiques, que certains affirment comme étant Jes déter-
minants les plus puissants de la persévérance ou de 'abandon scolaires.

Ainsi, I'appartenance scolaire n’est donc pas seulement le fruit de
I'ensemble des facteurs individuels; elle est anssi 1a résultante des
influences exercées par les différentes catégories de facteurs so-
ciaux ou scolaires. D¢ plus, elle peut étre considérée par excellence
comme un élément clé, la persévérance et la réussite scolaires étant
largement déterminées par le degré d'adhésion et d'adaptation de ['éléve
Ay projet scolaire,

Il va de s0l de considérer d'abord 'environnement scolaire, cet environ-
nement englobant tant la commission scolaire et le ministére de PEduca-
tion que la classe et 'établissement. Il s'avére certainement pertinent, de
toute facon, d'analyser le probléme 13 on il se manifeste en premier lieu,
soit 4 ['école, Il apparaitra que tant la dynamique de classe et les
conditions d'enseignement que la culture d'établissement et des &léments
de systéme peuvent contribuer i la non-appartenance ¢t 4 'abandon
scolaires.

2.2.1 Certains intrants relatifs a 1la dynamique de classe

C'est dans la classe que le jeune passe la majeure partie de son temps
d'école; aussi est-ce ici, d’abord, que son appartenance scolaire s'ame-
nuise ou évolue, d travers les relations qui s'établissent entre 1rois
éléments de la dynamique de classe: I'éléve lui-méme, la matiére et
['enseignant ou 'enseignante’.

Les occasions d’apprendre sont un premier facteur & considérer.
Des activités dont la nature soit telle qu'elles ne sont pas une réelle

12, On se souvicnedra que la relation pédagogique se compose des relations du maltre
au savolr (relation didactique), du maitre 4 I'éléve (relation de médiation) e de
'eleve au sgvolr (relation d'éludes). Voir Michel Saint-Onge, Moi jenseigne, mais
e dpprennent-ils ¥, Montréal-Lyon, Beauchemin-Chronique sociale, 1993, p.101-
107.




occasion d'apprentissage peuvernt constituer, pour un éléve en particu-
lier, un facteur non négligeahble de difficulté et d’échec. Le fait est bien
CONIU : ¢ertains éléves ont besoin, pour apprendre, d'activités différentes
de celles qui sont proposées au groupe ou de plus d’exercices. Le temps
d’apprentissage est intimement relié aux occasions d’apprentissage. Il ne
s'agit pas ici de celui quun éléve doit officicllement consacrer 4 une
tiche scolaire mais du temps de travail effectif, L'éléve n'est pas seul
responsable de ce temps, comme on tend parfois i le croire; le profes-
seur 4 sa part de responsabilité dans I'utilisation optimale du temps en
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classe, dans son souci et son habileté 4 amener 'éléve i consacrer le
temps nécessaire a l'apprentissage et dans son désir de voir Péléve
r&ussir.

Le nombre et la qualité des interactions entre €léve et enseignant

constituent un autre €lément a examiner face 4 un éléve qui risque
d’echouer, de décrocher et méme d’abandonner. On a constaté que

les interactions entre les éléves et les enseignants se font plus rares §'il
s'agit d’enfants a t'ﬂqut, ct, particuliérement, &1l s’'agit de garcons. Peu
interpellé, I'éléve tend a demﬁ‘urur passif et saisit peu 'occasion d’'ap-
prendre, 'apprentissage étant essentiellement un phénomeéne actif, Quant
d la qualité des interactions, elle est étroitement reliée aux liens person-
nels et affectifs qui ¢'installent entre 'éléve et le professeur. Il s’agit 12
d'un facteur, comme chacun en 4 conscience, de premiére importance,
qu’on n’hésite pas 4 dénoncer comme une des principales causes d'échec
¢t d'abandon. Bien qu’ESSEﬂtiEllE en tout temps, la qualité des interactions
revet une couleur speciale 4 l'adolescence, moment ou le jeune est i la
recherche de son identité et vit unc erlc::r:lt; d’'instabilité,

[Ine aide trop soutenuve, créant la dépendance et la passivité, apparait
comme un auire facteur important. Soutenir un éléve n’est évidemment
pas problématique en soi, au contraire; cependant, cette aide le devient
lorsqu’elle se répéte trop fréquemment et qu'elle devient une sorte
d'acharnement pédagogique non désiré par 'éléve. Une telle facon de
faire risque de maintenir le jeune dans un état de dépendaﬂce et

d’empécher son dﬂvelﬂppemem elle tend 4 le démobiliser et i le rendre
passit et, par conséquent, i ne pas nourrir son sentiment d’'appartenance

scolaire. Une aide acharnée et non souhaitée pourrait méme déclencher
une bataille entre la volonté de 'enseiznante ou de 'enseignant de faire
réussir le jeune ¢t le désir de I'éléve de faire échouer 'enseignante o
enseignant dans sa tiche et de se faire échouer lui-méme, voire de
s'auto-saboter'~,

L’'impact d’évaluations relativement injustes peut &tre i l'origine

d'an profond sentiment d’échec menant jusqu’a I'abandon. Réus-
site et échec scolaires «ont des produits de 'évaluation comme pratique

13, Voir 4 ce sujet C. Curonici et P. McCulloch, «Approche sysiémique ¢t école:
ulilisation des ressources de ['école pour résouwdre les diflicoliés scolaires., dans
Therapie feomiliale, vol. 15, n® 1, 1994,
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réguliere de l'organisation scolaire et de ses agents, pratique conforme 4
des procédures plus ou moins codifiées, sous-tendues par des normes
d'excellence et des niveaux d'exigences institutionnellement définis,
orientée enfin vers des décisions de gestion de classe, d’envoi en appul,
d’orientation, de sélection, de certification’™». Méme en supposant gue
I'éducation puisse mesurer exactement les compétences réelles des &lé-
ves, certaines facons d'évaluer font qu'il s’y trouve parfois de U'arbitraire,
en ingistant, par exemple, sur certaines inégalités plutdt que sur d’autres.
Par 'évaluation, I'école peut mé&me transformer des inégalités mineures
el hiérarchies décisives, dont les effets sur la vie des jeunes peuvent
s'avérer importants : il lui suffit, par exemple, d'évaluer les savoirs ¢t
savolr-faire lorsque les meilleurs éleves ont franchi un palier de dévelop-
pement alors que bien d'autres s'en approchent & peine.

5'il est vrai que la motivation est quelque chose qui s'apprend, elle est,
par voie de conséguence, quelque chose qui se cultive. Or, il est
rroublant de voir comment les éléves perdent peu 4 peu leur motivation.
Des évaluations mal faites finissent par briser, 4 la longue, 'estime que
les éléves ont d’eux-mémes; elles les aménent 4 percevoir que réussite er
échec dépendent de facteurs qui sont finalement hors de leur contréle.
Comment alors est-il possible de maintenir la motivation des éléves
quandl il se sentent dépossédés du pouvolr d'agir sur ce qui leur arrive
et de le controler et qu'ils accumulent les &checs ? L'évaluation peul ainsi
contribuer a |'échec, par la simple mise en évidence d'abord mais auss;
par la dramatisation, l'accentvation ou la déformation des inégalités
réelles dans la maitrise des compétencas visées par le curriculurm,

Le regard des pairs, tel que I’'éléve en difficulté le percoit, peut fort
bien renforcer I'échec, Parmi ceux et celles qui échouent ou réussis-
senit moins bien, certains se tiennent tranguilles dans leur coin, isolés,
n'esant pas intervenir, redoutant méme d'étre interrozés; dautres
fanfaronnent, se montrent insupportables, indisciplinés, irrespectueux,
voire violents; d'autres s'efforcent d’'améliorer leur image en jouant les
guignols, mettant leur point d’honneur 4 faire rire la classe; d'autres
encore brandissent leur échec comume un drapeadu, se faisant gloire de ce
qu'ils vivent en réalité comme une tare, Quels qu'ils soient, Ces Compor-
tements ont un point commun : ils visent 4 cacher aux camarades ['échec
el la soulirance qui lui est associée, Le risque de s'en tenir au masque
que l'éléve se donne est réel; il est alors facile d'oublier gui] est en
difficulté et d’'omettre d’en chercher 'origine; le jeune peut rester seul
avec son probleme, Conling dans son échec, il consacre de plus en plus
d'énergie & renforcer ¢ce masque et de moins en moins & résoudre ses
difficultés.

Des pratiques éducatives plus ou moins adaptées aux nouvelles
probléematiques sociales peuvent nuire au sentiment d'apparte-

14. Voir Philippe Perrenoud, <La place d'une sociologie de 'évaluation dans 'explica-
tion de I'échec scolaire et des inegalités dans 'école. |, dans Reviie européenne des
sciences sociales, n® 70, 1983, p. 165-186.




nance scolaire Force est dadmettre que l'obligation de {réguenter
'école jusqu'd 16 ans a ouvert celle-ci 4 des milieux sociaux différents
par leur culture, leur rapport au savoir, leurs conditions de vie, leur facon
d'appréhender la réalité, Une telle ouverture de I'école v a nécessairement
introduit des problématiques sociales, plus diversifiées et parfois plus
lourdes, qui requiérent des enseignants et des enseignantes d'adapter
leurs méthodes et leurs pratiques pédagogiques, sans pour autant renon-
cer 4 la qualité de 'enseignement.

2.2.2 Certaines conditions d'enseignement

Ce serait manquer de réalisme que de ne pas interroger les conditions de
travaill de l'enseignant et de Penseignante, méme 51 ces conditions
n'exercent quune influence indirecte sur 'appartenance scolaire. La
possibilité pour un enseignant ou une ensecignante de répondre aux
besoins d'un éléve i risque ou en situation d'échec et d'éviter qu'il
abandonne dépend, en partie, des conditions d’enseignement qui lui
sont faites. On en signale ici quelques-unes qui paraissent primordiales
du point de vae de abandon scolaire.

Le nombre d'éléves rencontrés, la taille des groupes et
I’héterogeénéité de la clientele scolaire, d’abord. 1l s’agit |3 de trois
facteurs impornants gui limitent la possibilité d'une action corrective
intense ot d'une personnalisation de lenseignement. Plus le nombre de
groupes ou d'éléves rencontrés grandit et plus 1l est difficile de les
connalire et d'entretenir avec eux la relation pédagogique personnalisée
dont I'importance pour la réussite des études est bien connue. La taille
du groupe intervient €galement: enseigner 4 une vingtaine ou & une
trentaine d'éléves peut faire toute la différence. Ceci est particuliérement
vral quand une éducation de masse ouvre la porte de I'école 4 des jeunes
différents par leur culture, leurs intéréis, leurs besoins, leurs capacités et
leurs difficultés. Ces trois facteurs — nombre d'éléves rencontrés, taille
des groupes, hétérogénéité des éléves — conditionnent, en partie, Ia
possibilité pour enseienante ou 'enseisnant d’aider les éléves en situa-
tion d'échec et constituent, i ¢e titre, des facteurs qui contribuent 4 Ia
«désaffections allant jusqu’d l'abandon. On dit «en partie seulements,
parce qu’il existe d'autres facteurs qui agissent synergiquement avec ces
trois facteurs plus marquants, comme la durée de la journée du travail de
'enseignante ou de l'enseignant ou le nombre de matiéres enseignées,

Un perfectionnement inadequat ou insuffisant ainsi qu'un manqoe
d'intéret @i I'égard du perfectionnement offert, également. Au dire

des enseignants et des enseignantes, le perfectionnement qu'ils recoivent
est jnadéquart @ le mode choisi ¢f les apprentissages proposeés ne réporn-
dent pas bien A leurs besoins; le suivi accordé laisse souvent & désirer,
Ainsi, disent-ils, s'expliqueraient le peu d'intérét et l'absence de motiva-
tion que souvent ils affichent 4 I'égard du perfectionnement qui leur est
offert. Les enseignantes et enseignants expliquent comment un perfec-
lionnement inadéquat ou insuffisant tend i les installer dans le train-train
journalier, une routine qui ne facilite pas la mise en ceuvre d'une
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pédagogie innovatrice et dynamique, favorisant 'appropriation par I'éléve
ce son projet scolaire.

2.2.3% La culture institutionnelle de 1'établissement

L'intérét porté, depuis quelque temps, aux écoles efficaces est 13 pour
témoigner de la conviction croissante de limportance du réle que
"établissement, pris comme entité, exerce sur la réussite scolaire et, par
voie de conséquence, sur le taux d’abandon. Cest, partiellement, ce qui
différencie les établissements qui réussissent bien de ceux dont le succés
est plus mitigé. Le fait est connu : les échegs et les abandons scolaires
sont plus [réquents dans certains établissements que dans d'autres en
milieux sociaux en tous points comparables. Tout dépend de [influence
que cette culture d'établissement exerce sur 'appartenance scolaire des
éléves, Un certain nombre de facteurs sont & l'origine d'une culture
institutionnelle défavorable 4 la réussite scolaire.

En premier lien, une attention trop exclusive aux facteurs exté-
riemrs 4 Pécole. Et pour cause : expliquer la problématique de I'aban-
don en faisant intervenir trop exclusivement des facteurs extérieurs
risque d'empécher la recherche des processus d’effritemnent et des condi-
tions de rupture au sein méme de 'établissement. Par ailleurs, une telle
attention exclusive oublie que 'abandon ne peut pas s'expliquer que par
des situations et des conditions extérieures i I'école; qu’il v a aussi des
événements qui se déroulent dans le cadre d'une école et du systéme
d'interactions qu’elle engendre; qu'il s'agit d'événements et d'interactions
que I'école pourrait mieux commander et controler.

L'importance de ce jeu de l'école et des relations qui sy nouent,
positivement ou négativement, apparait clairement dans les comparai-
sons que ['on peut faire entre écoles dont les taux d’échec et d’abandon
ainsi que la fagon de les traiter et de les juger varient. Elle apparait
égulement dans 'explication que donnent ceux et celles gui ont aban-
donné ;. interrogés post factim, ils ne bliment pas d’abord leurs condi-
tions d'existence ou les situations impossibles dans lesquelles la sociéré
les fait vivre, eux et leur famille; c’est plutdt 1'école qu’ils accusent d
posteriori de ne pas les avoir écoutés et entendus, de ne pas les avoir
soutenus et guidés; selon eux, ¢'est souvent la vie et le climat scolaires
qui ont engendré leur aversion, voire leur «désaftfection, cnvers 'école,

tIne telle analyse ne vise pas 4 culpabiliser les intervenants des érablisse-
ments et 4 disculper i 'avance les commissions scolaires, le minisiére de
I'Education, la famille et la société elle-m&me : ce ne sont pas, en effer,
les établissements qui ¢réent une sére de facteurs extrascolaires favora-
bles & 'abandon; ce ne sont pas eux qui multiplient les occasions de se
distraire; ce ne sont pas eux qui donnent aux jeunes la possibilité de
gagner facilement de l'argent par un travail d temps partiel dépassant
trop souvent une mesure viable, Mais il reste qu'une attention trop
exclusive aux facteurs externes fait oublier I'impact des mécanismes




internes des établissements sur le taux d’abandon et ne conduit pas i une
NECESSAIrE I€IMise en question.

En deuxieme lieu, une discordance entre les besoins eéducatifs de
I’eléve et I'apport de I'établissement. Un facteur d'abandon fréquem-
ment évoqué par les jeunes est leur désintéressement face i 1'école ou
leur faible motivation i l'égard des études. Interrogés, ils donnent
souvent COmme principaux motifs dﬂjﬂndmn, quils avaient perdu le
golt d’étudier, qu'ils &taient «coruréss du systéme'. 11 est clair quiil sagit
ld d'un bymptﬂme qui révele une fois de plus un probléme d'apparte-
nance scolaire. C'est particuliérement évident quand on constate que ce
mangque diintérét se retrouve méme, bien que moins fréquemment, chez
plusieurs de ceux et celles qui persévérent'.

Les témoignages entendus et la comparaison des établissements qui
reussissent avec ceux qui réussissent moins bien mettent en évidernce
deux principaux facteurs de démotivation. Le premier a trait 2 'organisa-
tion scolaire mise en place, dans la mesure ou elle ne répond pas bien
aux besoins de responsabilité et d'autonomie des &léves. Tout se passe
comime si Jes structures, les normes et les régles constituaient l'essentie]

‘

des préoccupations. Méme si I'éléve est percu comme une personne i
part ¢ntiere, les moyens mis en jeu pour en tenir compte sont rop peu
mis en pratique. L'intention est 14, mais elle reste largement inopérante,

Un deuxiéme facteur réside dans la pauvreté des relations qui se vivent
non seulement entre les enseignants et les éléves mais aussi entre les
cleves eux-mémes, pauvreté i laquelle le contexte scolaire peut con-
duire, si des actions pour y remédier ne sont pas consciemment réalisées.
C'est ainsi que, en l'absence de telles actions, le nombre d'éléves
rencontrés par un «prol», le nombre de groupes visités, ou la rtaille de
'é¢tablissement rendent plus difficiles les relations humaines et tendent i
réduire les relations maiire-éléves nécessaires 4 la transmission des
connaissances. C'est ainsi que, sans le souci de¢ l'enseignant ou de
'enseignante de développer, avec ses éléves et entre ses éléves, de
bonnes relations humaines, les groupes- -classes éphemeéres offrent pen
de possibilités d’échanges et aménent les jeunes & vivre des relations
superficielles entre eux: ce n'est pas parce qu'ils sont réunis au méme

moment dans le méme lieu qu'ils vwem automatiquement des liens
significatifs,

12, Ghyslaine Parent et Anne Pagquin, «Enquéte auprés de décrocheurs sur les raisons de

leur abandon scolaiver, dunys Revue des sciences de 'éducation, vol, 20, n* 4, 1994
p. 709,

16. Une enquére mendée par le ministére de '"iducation souligne que, si les &laves de
5¢ secondaire rgncontrés en entrevue et qui persévéraient, étalent nettement plus
-amoureux- de I'école que les ssortis- {60 % contre 32,8 %), il ne fallait pas négliser
pour autant les 40 % qui appréciaient I'école plus ou moins ou ne l'aimaient pas do
tout, Dailleurs, interrogés sur les motifs les incitant 4 fréquenter 'école, 224 9%
stulement de ces persévérants donnaient comme motif amour des études et des
connalissances; G5 % é&rudiszienl pour obtenir plus tard un emploi intéressant. MEQ,
L Eeole, facile d'en sortir mats difficile o’y revenir, 1991, p, 27 ¢l p. 29,
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Ainsi, ['école n'apporte qu'une réponse partielle aux besoinsg éducatifs
des éléves qui la fréquentent. Accumulant des frustrations, ces derniers
se désintéressent alors du projet de l'école a leur égard; ce manque
d'intérét, jumelé § des difficultés d’ordre social, familial ou personnel, les

conduit 4 se détacher d'un milieu qui ne répond gu'insuffisamment 4
leurs hesoins de développement et auquel ils se sentent pew appartenir.

En troisiéme lien, le potentiel relatif des moyens. L'expérience mon-
tre que, malaré les efforts déployés et les ressources consenues pour
réduire les échecs et les abandons, les résultats nm'ont pas oujours
répondu aux attentes. Cela incite 4 penser quiun certain nombre d'éleves
auraient pu réussir §'ils avaient bénéficié de mesures plus adéquates.
Sans vouloir affirmer que les &léves en difficulté ne se ressemblent
nullement, force est de constater que chaque cas est ultimement un cas
particulier. Aussi, tout choix de soutien et d'encadrement, pour étre le
plus adéquat possible, requiert nécessairement d'identifier les facteurs a
l'origine de la difficulié de cheminement d'un éléve particulier. Que
penser d'un médecin qui ordonnerait de 'aspirine 4 un malade sans
I'avoir préalablement interrogé? En d’autres termes, le manque d’efficience
des moyens mis en ceuvre peut fort bien s’'expliquer par le fait qu'on ait
insuffisamment cherché les quelques facteurs 4 Vorigine d'une difficulté
de cheminement scolaire.

Ce gu’il faut réaflirmer ici, c'est la nature systémique de I'échec et de
I'abandon scolaires qui fait qu'il est la plupart du temps nécessaire d'agir
sur plusieurs plans, d’aborder ces phénoménes de maniére
multidisciplinaire, en faisant intervenir, selon les cas, des psychologues,
des travailleuses ou travailleurs sociaux, des educateurs specialisés, des
groupes communautaires ou encore la famille. Faire appel 4 un seul
moyen g'avére, en effet, dans bien des cas insulfisant: la plus grande

=

efficacité des programmes i composantes multiples est 14 pour corrobo-
rer ce fait, Or, au cours des années, 'approche systémique et 4 compo-
santes multiples s'est avérée plus difficile; le soutien de certains
intervenants s'est vu réduit et les occasions de réelles concertations se
sont faites de plus en plus rares.

En quatriéme lieu, I’écart cultorel entre 'établissement et le milieu
de vie de I'éléve. L'univers de valeurs auquel participe ['éléve est un
facteur 4 considérer devant un constat de ditticulté ou d’échec scolaire
susceptible de mener 4 l'abandon, particuliérement s1 'écart entre ce
monde de valeurs et celul gui est promu par le projet scolaire est
important. Plongé dés sa naissance dans des facons d’étre, de faire, de
penser ¢t d'interagir, au sein de sa famille et de son groupe social, le
jcune développe un univers de valeurs plus o moms consciemment.
Certes, la réussite scolaire est toujours conditionnée par les capacités
cognitives; mais celles-ci ne conduisent 4 la réussite scolaire que dans Ia
mesure ou le jeune les applique réellement aux tdches scolaires, ¢'est-a-
dire dans la mesure od 1] fait son smétier d'éléves, en lui consacrant toute
'énergie dont il est capable. It c'est ici que son univers de valeurs
intervient : sa propension 3 accepter de se réaliser dans le projer scolaire




¢t fonction des valeurs qu'il a acquises, Celles-ci peuvent étre favorables
ou non 4 la démarche de scolarisation; elles peuvent s’accorder ou non
avec les valeurs éducatives que prdne 'établissement, i travers les
objectifs poursuivis, les moyens mis en jeu et la culture institutionnelle.
En d'autres termes, la capacité de 'éléve i adopter — et méme 4 adapier
et 4 développer — des conduites propres i favoriser sa réussite scolaire
dépend, en partie, de ['univers de valeurs développé dans son milieu de
vie et de la proximité, plus ou moins grande, de cet univers avec celui de
I'établissernent,

Il s’agit 14 d'un facteur possible d'échec et d’abandon auquel I'école ne
donne pas toute son importance, Dans ce contexte, il faut évoquer le
succes mitigé des programmes d’éducation compensatoire : les résultats
obtenus, intéressants certes, sont moindres que ce qui était espéré et sars
commune mesure aveg 'importance des moyens mis en oeuvre : les
facteurs socioculturels n'ont pas été ébranlés; ils semblent implantés &
des niveaux plus profonds que ceux ou agissent les mesures éducatives.
Il faut sans doute voir les choses autrement, ce qui ne signifie pas que
’école doive renier sa culture propre. Envisager les choses différemment,
c’est prendre en considération l'univers de valeurs auquel participe
I'éleve comme un facteur, possible et non négligeable, d'échec et d’aban-
don scolaires, dans la mesure ol il conduit le jeune i «cefuser de se
réaliser dans le projet scolaire et dans son métier d’éléve. L'école doit en
prendre acte,

En cimquieme lieu, 1a course effrénée i I'excellence dans un con-
texte de compeétition. 5i les mots veulent encore dire quelque chose,
lexcellence réclame une performance supérieure, voire exceptionnelle.
Tout legitime que soit le gofit de l'excellence, des effets pervers parais-
sent quand, des pressions aidant'’, la course i Uexcellence devient une
course effrénée : c’est 4 ce moment que l'engouement pour l'excellence,

avec son revers de compétition féroce, peut devenir facteur d'échec et
d’abandon.

Cel engouement et son revers corntribuent & 'apparition ou 4 l'exacerbation
de problémes graves d’estime de soi. Quel sentiment positif un éléve,
baigné dans une telle ambiance, peut-il tirer d'une réussite réelle, mais
ordinaire, qui ne brille pas des mille feux de 'excellence!® ? L'étalage du
souci excessif de lexcellence allié i la compétition peut également

17. L'erosion des fondements mémes de I'éducation, le risque d'étre déclassé sur le plan
de la compélition internationale, les exigences d'un monde qui se complexifie et se
transforme 4 une vitesse encore jamais afteinte, sont aulant d'élements sur lesquels
sappuyall le rapport A Nation at Risk : The Imperative for Educational Reform pour
justifier la nécessité de l'excellence, Chantal Leclerc, «Analyse critique d'un petit
rapport hien papulaires, dans Vie pédagogigue, " 40, janvicr 1986, p. 19.

18. «Les adolescents qui ont dégu, écrit le docteur Jean Wilkins, ¢e sont les adolescents
de l'insucces, du décrochare scolaire, de la démesure, des sans-emploi, des sans-
#bris, des délaissés et des abandonnes.» Jeun Wilking, «Un regard sur l'adolescence 3
lravers vingt ans d’'une pratique de lg meédecine de I'adolescence., document nor
publié, p, 15,
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contribuer i I'échec et i 'abandon scolaires. L'éléve peut s'imaginer trop
facilement 'excellence 3 la portée de la main; le fait de ne pouvoir y
parvenir, sans en comprendre vraiment les raisons, ne peut qu'accentuer
s: déceprion el son découragement, dont les etfets sont d'autant plus
crands qu'd 'adolescence le jeune a besoin de devenir quelqu’un, Enfin,
dans un milieu scolaire ot la course effrénée i 'excellence en contexte
de compétition est si prononcée, il n'est pas rare de voilr les différents
intervenants plus préoccupés du sort des €léves qui réussissent le mieux
et ont plus de facilité et moins simquiéter de ceux et celles qui appren-
nent lentement et éprouvent des difficultés dans leur cheminement.

En sixiéme lieu, une marge d’autonomie trop restreinte de 1'éta-
blissement et I'absence de leadership. Parmi les dittérents tacteurs
expliquant pourquol Certaines COmmissions scolaires accusent un taux de
réussite scolaire plus faible, la marge de manceuvre laissée aux établisse-
ment est 4 considérer. En effet, pour résoudre les difficuliés scolaires que
rencontrent ses éléves, un établissement a besoin de hénéficier d'un
certain degré d’'autonomie; une marge de manoeuvre lui est nécessaire
pOUT s& sentir responsable, choisir les mesures jugées les plus adéquates
et ¢ristalliser les efforts de tous et de chacun. Sentiment de responsabi-
lité_ action commune, efficacité des efforts sont rés étroitement reliés d la
part d'autonomise qu'une comrmission scolaire [aisse 4 ses écoles, Daillevurs,
en laissant aux milieux scolaires le choix de trouver les moyens appro-
priés, le Plan pour la réussite scolaire reconnaissait, en gquelque sorte,
quiune marge de manoeuvre trop restreinte des établissements pouvait
devenir facteur d'échec e d’abandon.

Laisser 4 |'établissement une marge d’autonomie suffisante s’avére sou-
vent peu efficace sans la présence d'un style de direction et d'un
leadership favorisant un climat et une culture de la coopération. Cest
pourguoei I'absence d'un tel leadership est également facteur d'échec et
d’'abandon. 5a nécessité est d'ailleurs confirmée par les études des dix
dernieres années, qui citent la présence d'un réel leadership comme une
caractéristique des écoles efficaces : le consensus qu'il permet d'érablir
par rapport 4 quelques objectifs d'@ducation et d'apprentissage, aux
méthodes pédagogiques et au partage des responsabilités entre ensei-
gnantes ou enseignants et €léves, produit de meilleurs effets en ce qui
concerne tant la satistaction que 'apprentissage. Ainsi, plus un érablisse-
ment est considéré comme une unité autonome, ayant a rendre compte
de ses résultats, plus le personnel enseignhant a intérét 3 coopérer pour
renforcer la réputation de son école. Encore faut-il que le style de
direction soit de nature 4 développer dans le corps enseignant cetie
culture de la coopération et de la participation 4 une tiche éducative
COITITNNEG,

2.2.4 Des effets de systeme

La facon dont le systéme scolaire est oreanisé a un impact certain sur
appanenance scolaire et, par voie de conségquence, sur le taux d'échec
¢t d'abandon. Les objectifs pédagogiques fondés sur les orientations




fondamentales et les valeurs pronées, 'approche utilisée pour définir les
profils de formation, la répartition du contenu des programmes dans le
cursus, les exigences concernant l'atteinte des objectifs, la souplesse i
apporter des actions correctrices™, l'interaction ¢t la coordination entre
les diftérentes parties du systéme sont autant d'éléments qui peuvent
rentorcer I'impact des autres facteurs d'abandon. Ce qui suit fait état de
quelques aspects se rattachant 4 'un ou l'autre de ces &léments du
ysteme.

Un curriculum trop homogene®, d’abord. Face i n'importe quel type
de tiche, le constat des différences entre les personnes s'impose:
certaines personnes réussissent mieux que d'autres®, Les tiches scolaires
n'échappent pas 4 cette réalité; il faut donc s'attendre 4 ce qu'clles
déterminent nécessairement des différences de réussite entre les éléves,
et ce, d'autant plus qu'elles sont moins diversifiées et que la liberté de
choix et la possibilité pour chacun d’'en trouver qui lui conviennent et
soient source de valorisation sont moins gprandes. Aussi les tiches
scolaires, comme les tiches courantes. tendent-elles 3 déterminer des
cdifférences de réussite entre les éléves,

Cette dispersion des probabilités de réussite est un des plus gros problé-
mes auquel un systéme scolaire organisé doii faire face : bien que les
chances de réussir varient, il doif amener chaque éléve i un niveau
d'apprentissage et de développement que des raisons économiques,
sociales et culturelles n'ont cessé de rehausser. 5i 4 une époque les
apprentissages du primaire constituaient une base suffisante, il n'en est
plus ains aujourd’hui; les études secondaires sont devenues, comme on
a pu l'écrire, le passeport indispensable qui permet aux jeunes de
s'engager sur la voie de 'avenir et leur donne plus de chances de choisir
la route la plus 3 méme de Jes conduire 4 bon port®. C'est dire que les
objectifs visés par le tronc commun de formation constituent le minimum
de base que tout éléve devrait maitriser. Mais jusqu’ol aller sur le plan
des exigences? Des exigences trop basses s'avéreraient rapidement
catastrophiques pour la société, ¢n conduisant d§ une formation insuffi-
sante. Par contre, un curriculum trés homogéne au secondaire as30c¢ié 4
des exigences élevées conduirait peut-étre 4 une formation souhaitable

19, Certains donnent le nom de «-régulation- d cette action d'assurer ot Jd'amdéliorer lo
[onctionnement d'un systéme complexe. Elle est, dans le cas présent, le processus
visanl d€ corriger et bonifier le fonctionnement et les résultuts du systéme éducatif
par l'ajustement des actions aux objectifs et par |'harmonisation de chaque partie et
de chaque fonction du systéme avee 'ensemble et uvec chacune des autres parties
¢l dautres fonctions. Voir Towis d'Hainaul, Analpse el régulation des systémes
édiucetifs, Labor-Nathan, Bruxelles-Paris, 1981, p. 11,

20, Le terme curriculum est 4 prendre dans son sens le plus large de projel de formation
vehiculeé par I'éeole,

21. Leur probabilité de réussir varic avec leur capacité dapprendre, de créer, de
caomprendre, de mémoriser. .,

22, Ministére de I'Education, Chacun ses devoies, Quéhec, 1992, p, 1,




et ¢e qui concerne l'enseignement postobligatoires, mais allant 4 'en-
contre de la formation de base voulue pour tous et toutes. Un équilibre
st d garder,

Or, qu’en est-il de cet équilibre ? Voild quelques années, la décision &rair
prise de relever la note de passage 4 60 %; 4 la suite de cette décision, le
taux de diplomation pour l'année 1956-1987, premiére année ol la
décision s'appliquait, chutait brusquement™; partant, le taux de sorties
sans dipldome anementait, laissant croire, de prime abord, que la nouvelle
norme de réussite s'avérait trop élevée; par la suite, le systéme scolaire
s'est réajusté d cette nouvelle exigence, sans atteindre le faux de¢
diplomation davant le rehaussement de la note de passage. C'est dire
que le réajustermnent insulfisant du systeme contribue, pour une part
difficile a évaluer, au taux d'échec et d'abandon. Ce n'est pas qu'il faille
pour autant, aux yeux du Conseil, réduire 2 nouveau la note de passage ;
une telle décision s'imposait et les jeunes ont besoin de tels défis, défis
qui peuvent d'ailleurs favoriser leur appartenance scolaire, mais 4 condi-
tion que leur soient également donnés les moyens de les relever.

Plus queé par la note de passage, C'est par sa trop grande homogénéité
que le curriculum devient facteur d’échec et dabandon. En effer, par-
venu au deuxiéme cycle, 'éléve doit compléter sa formation par des
matieres optionnelles, Et ¢'est icl que le bit blesse. La variété des options
offertes par les commissions scolaires et les établissernents reste souvent,
i toutes fins utiles, fort réduite. Le choix de 'éléve ¢st de ce fair diminué,
Qui plus est, les options offertes sont la plupart du temps des préalables
exigés par les &établissements d'enseignement colléwial, Un tel état de
choses oriente nécessairement le choix d'options vers la poursuite des
études collégiales et moins vers la formation de base nécessaire pour
fonctionner dans la société et dont doit témoigner le dipldme d'énudes
secondaires. C'est ce qu’alteste 'étroite corrélation entre la probabilité
d'obtenir un dipléme d'études secondaires en formation générale des
jeunes et la probabilité d’accés au collégial®. Cette tendance est, d’ailleurs,
implicitement reconnue par le ministére de 'Education lui-mé&me quand,
devant une telle concordance statistique, il se dit porté «i croire gue la
majorité des dipldmés et des diplomées du secondaire en formation
aénérale poursuit ses études au colléoial®™.,

23, Une telle formation cst normale et souhaitable en ce gqu'elle prépare ceux et celles
gui, demain, excreeront des métiers plus intellectuels, des professions lihérales, des
professions d'encadrement et des professions de techniciens.

24. Voir Daniel Maisonneuve, L 'Effer du changement de la note de passage au secon-
daire sur les cheminements scolaires, Ministére de V'Education, Direction des érdes
ceonomigques ot démographiques, 1989,

25, La probabibitg d'obrenir un premier diplome d'études secondaires en formation
générale au secteur des jeunes et au secteur des adultes avant 20 ans Slait de 66,2 %
en 1991-1992 er 65 % en 1992-19953, alors que la probabilitd Jdaccés av collégial
pouUr Ces memes années &tait respectivement de 61,2 % et de 63,8 9%, MEQ, Trelice-
tewrs de éducation, édirion 1994, p. 49 et p. 85.

26, Thid,, p. 48,




Cette orientation un peu trop prononcée du curriculum vers la poursuite
d'études collésiales oblige tous les éleves d réaliser des apprentissages
qui ne sont pas toujours pertinents pour ceux qui ne désirent pas
poursuivre des études postsecondaires, des apprentissages pour lesquels
ils ont peu d'intérét ou qu’ils n'ont pas tous la capacité de faire dans le
temps prévu, Une telle situation sélectionne alors les €léves capables
d’'études postsecondaires et laisse pour compte les autres, sans qu'aucune
reconnaissance officielle ne vienne sanctionner la formation qu’'ils se
sont donnée. En d'autres mots, imposer comme tormation générale pour
tous et toutes des acquis exigés comme préalables pour poursuivre des
études au collégial fait trop pen droit 2 la différence. Ce n’est pas pour
autant qu'il faille offrir une formation de base insutfisante : le niveau de
compétences exigé 4 la sortie du secondaire se doit de répondre aux
besoins de formation que la société actuelle requiert. Il ne faut pas
oublier non plus que les études secondaires ne préparent pas unique-
ment 4 la poursuite d'études postsecondaires. Les dernieres mesures
ministérielles distinguant les exigences d'entrée au collégial et le contenu
du dipléme d'études secondaires semblent aller en direction d'une
différenciation souhaitable. Enfin, 'on ne saura jamais vraiment quels
contenus sont réellement pertinents 4 une formation de base tant quune
approche intradisciplinaire présidera 4 leur choix et tant gu'une décision
n'aura pas ¢té prise sur ce que doit savoir un jeune 4 la sortie de son
secondaire, ¢ce qu'on appelle un profil de formation : actuellement, tout
porte 4 croire gque certains contenus, importants pour poursuivre des
études postsecondaires, ne sont pas nécessairement pertinents COmMIme
formation de base permettant de fonctionner dans l2a société. En plus
d’étre source possible d'échecs et finalement d’abandon, de tels contenus
réduisent un temps dapprentissage qui pourrait 8tre utilisé 4 mieux
ancrer certaines acquisitions indispensables pour vivre en sociéte.

Une accessibilité de Ia formation professionnelle encore difficile,
coalement. Les conditions d'accés 4 la formation professionnelle en vue
de l'obtention d'un dipléme d'éudes professionnelles (DEP) créent une
situation similaire. Une décision prise au cours des années 1980 rehaus-
sait les préalables exigés pour entrer en formation professionnelle. Pour
étre admis 4 un programme, 'éléve devalt étre titulaire du diplome
d'études secondaires ou posséder les égquivalences d'études reconnues
conformément & l'article 232 de la Loi sur linstruction publigue, on, s'il
n'était plus assujetti 4 |'obligation de fréquentation scolaire, avoir obtenu
les unités de 3¢ ou de 4¢ secondaire indispensables, selon les caractéristi-
ques d'admission de chaque programme. La pratique allait rehausser
EHICOre Ces exigences : dans un documment d'orientation®, le Ministére
signalait qu'-actuellement, une 5* secondaire est généralement requise
pourl pouvoir étre admis en formation professionnelles ce qui n'est pas
conforme i 'Instruction. En effet. selon une étude réalisée 4 la Direction

27, Ministere de I'Educaton du Québec et ministére de Enseignement supérieur et de
la Science, [fnvestir dons [0 compélence, Qrienlalions el aclions miuasterielles en
Jormalion professionnelle el lechnigue, 1993,

22




2.3 Les principaux

facteurs

de non-
appartenance

et d’abandon
liés a la famille

de la recherche du Ministére, prés de 609% des éléves nouvellement
inscrits en formation professionnelle en 1991-1992 avaient des acquis
scolaires supérieurs aux préalables exigés a 'entrée, et 21,8 % availent
déjd été inscrits 4 'enscignement collégial®,

La volonté d'assurer une formation professionnelle de gqualité est louable
et nécessaire : I'évolution de la technologie ¢t la concurrence économi-
que réclament une main-d’oeuvre qualifiée. Mais, une fois encore, tous et
toutes ne désirent pas pousser ausst loin leurs études ou n'en ont pas non
plus la capacité. L'impact saute aux yeux, d voir combien le nombre des
inscriptions des jeunes en formation professionnelle a chuté, ces dernié-
res années. Les derniéres statistiques du ministére de I'Bducation mon-
trent que la probabilité d’accéder avant 20 ans i la formation profession-
nelle est en chute libre depuis 1984-1985 : cette probabilité pour les
programmes non précédes d'un DES est passée de 18,6 % (1984-1985) &
5,2 % (1993-1994)%, Certe chute est loin d’étre compensée par la monée
de la probabilité d'un programme précédé d'un DES, qui était de 4,6 %
¢n 1984-1985 et de 6,7 % en 1993-1994. En d'autres termes, Veffectif des
jeunes inscrits en formation professionnelle est en chute libre, passant de
23929 en 1987-1965 a 7782 en 1991-1992%°. Expliquent égzlement le
aéclin de la clientéle, le contingentement de certains programmes et la
réduction du nombre de commissions scolaires autorisées i dispenser de
la formation professionnelle, ce qui contribue 4 réduire 'accessibilité?.

L'influence de la famille est souvent invoquée parmi les facteurs d'échec
scolaire. Elle est donc 4 considérer quand il ¢st question de non-
appartenance, d'échec et dabandon scolaires, et particuliérement
travers la plus ou moins grande [amiliarité de la famille avec l'écrit, le
plus ou moins grand intérét qu'elle porte aux é¢tudes et surtout, peut-éire.
53 S1UAtion socio-¢conomique. Son influence est généralement jugée trés
impaortante.

2.3.1 Le manque de maitrise de la langue par 'entourage immeédiat
du jeune

Il s’agit |3 d'un premier facteur, souvent reconnu, mais qui n'a jamais été
complétement analysé. 5i, par exemple, 'entourage est familier avec
['écrit, ¢'est quiil lul accorde de 'importance, qu’il en connait Jes apports,
qu'il sait ce que signifie 'acte de lire et qu’il peut, plus Facilement et plus

25, Guy Legault, Lex Condilions d'admission en formation professionnelle, Rapporl
dune &mude, ministére de Education du Québec, Direction de lz recherche.
Québec, 1994,

29, MEQ, dicateurs de Uéducation, ¢dition 1993, p. 49,

30. MEQ, Statistiques de Udducation, Préscolaire, primaire, secondaire, GoOuvernement
du Quéhec, février 1994, . 53-54.

31. Le nombre de commissions scolaires aurorisées d dispenser de la formation profes-
sipnnelle est passé de 111 en 1990-1991 4 97 en 1994-1995 ¢t I¢ nombre de centres
de formation, de 215 4 187. Christian Payeur et Laurier Caron, Accessibilité 4 la
formation professionnelle et technigue ; urpence d'agir, CEQ, 1993, p. 15,




précocement, ouvrir 'enfant ou le jeune au sens de la lecture et de
Pécriture et, plus généralement, 'aider 4 maitriser sa langue, Aussi, ce
n'est pas tant le gofit de la lecture qui différencie les enfants les uns des
autres au début de leur scolarité : la quasi-totalité d’entre eux manifestent
une soif de lire. La différence réside plutdt dans le fait que certains
sauront ce que signifie 'acte de lire et seront capables dacquérir une
compétence en lecture : ils développeront plus facilement et plus rapide-
ment cette compétence. Maitriser sa langue s’avére un atout pre-
cieux, particuliérement en contexte scolaire, o I'enseignement de

toutes les disciplines repose sur la langue comme outil fondamen-
tal.

En particulier, la familiarité de l'entourage avec I'écrit joue un grand rdle
dans tous les apprentissages, particuliérement dans les preémicers appren-
tissages, que beaucoup jugent déterminants pour la suite de la scolarité.
Ceci explique, en partie, de quelle facon un certain nombre d’échecs
commencent i se construire dés les premiéres années du primaire et
méme au préscolaire. C'est dire gue les familles ou existe une bibliothe-
que familiale ou qui, 4 défaut, aménernt leurs enfants 4 fréquenter les
hibliothéques municipales dés leur jeune ige sont plus en mesure de leur
faire comprendre trés tot Fimportance et le sens de la lecrure, den
développer précocement le goiit et de favoriser, des les premieres
années du primaire, leur réussite scolaire; par contre, celles qui ne
manifestent que peu d'importance pour 'écrit privent leurs enfants d'un
atout scolaire précieux. Ajoutons que l'importance donnée i la lecture
par une famille s’inscrit aussi généralement dans un ensemble de prati-
ques culiurelles, telles que la fréquentation des musées, ld sorne au
thédtre ou la lecture de journaux et de revues de qualité,

2.3.2 Le peu d'intérét que la famille porte aux études

Le peu d'intérét porté par la famille aux &des est un second facteur
socioculturel d'échec et d'abandon. Tant les directions d’école que les
enseignants et enseignantes reconnaissent qu'il leur est souvent difficile
de rencontrer les parents dont les enfants présentent des difficultés
scolaires; ce qu’on explique par un manque d'intérét des parents pour les
études de leurs jeuncs, Certains établissements vont partois jusqud
garder les bulletins pour obliger les parents 4 wvenir les chercher et
rencontrer en méme temps le personnel enseignant. Le désintérét est
souvent plus marqué en certains milieux gu’en d'autres, Mais il est
intéressant de chercher 4 en retracer la genése, dautant plus que des
études et des contacts avec les milieux défavorisés laissent entendre que
'espérance qu’ils placent dans la réussite scolaire de leurs jeunes est
parfois plus forte que dans les milieux favorisés™,

32, Entwisle o1 Haydud, “Too Great Bxpecrations @ the Academic Outloock of Young
Chilcren”, ¢ité par Fijalkow, Maupals lectewr. Powrguoi?, PUF, Paris, p.113. On peut
supposer qu’ils sont conscients qu'un niveau de scolarité plus élevé ost plus aple d
assurer un emplol et quils espérent ainsi éviter i leurs enfants une situation de
chdmage dont ils connaissent, pour les avoir parfois vécus, les aléas,
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11 faut chercher la source de ce «désintérét- de certains parents a la
fois dans lenr méconnaissance du systéme scolaire, dans leur crainte
de manifester leur incompétence face aux enseignants et ensei-
gnantes ou dans la peur d’étre tentus pour responsables des erreurs
de leurs jeunes. Ces différents facreurs font que ces parents paraissent
se désintéresser de la réussite scolaire de leurs enfants. Témoignent de
ces facteurs les questions que des parents rejoints se sont déja posées
S4ns avolr pu vraiment y répondre de facon satisfaisante. En voici
quelques-unes : comment puis-je savoir que mon enfant a des difficuliés
i I'école? comment puis-je participer aux progrés de mon enfant?
comment me préparer d la rencontre avec l'enseignant et v faire bonne
figure ? quelles questions me posera-t-il ? comment aborder les problé-
mes concernant les études ou la conduite de mon enfant? s'il est en
conflit ave¢ un enseignant, que puis-je faire ? comment aider mon enfant
i prendre de bonnes habitudes de travail ? Y répondre semble plus facile
au primaire; la difficulté s'accroit au secondaire. Est-ce 13 l'une des
raisons de l'engagement moins prononcé des parents au secondaire ?
Ajoutons qu'au secondaire les jeunes éprouvent des réticences d ce que
leurs parents s'engagent trop i 'école; par ailleurs, ces derniers pensent
souvent que leurs enfants, une fois parvenus au secondaire, nont plus
besoin d’étre accompagnés.,

2.3.3 La faible situation socio-¢conomique de la famille

Parmi les facteurs prédictifs®™, la pauvreté de la famille constitue un
élément de risque important. On a constaté que plus la famille de I'éléve
est pauvre et plus le risque que celui-ci échoue et abandonne est élevé:
que les jeunes vivant dans des familles pauvres depuis longtemps
risquent davantage de prendre du retard que ceux dont le pauvreté est
temporaire; que dans les écoles on la proportion des éléves issus de
familles pauvres est forte, les &checs et les abandons risquent d’étre plus
nombreux.

51 pauvreté et abandon scolaire semblent en étroite corrélation,
c’est que la panvreté n’est pas uniquement une privation de biens
marériels; c’est aussi une absence de controle sur les institutions et
une carence de pouvoir social®, La pauvreté ne se réduit pas au
manque de revenus; elle s’accompagne de marginalisation, de non-
participation i la vie collective, cette non-participation se traduisant chez
les eleves par une non-participation 4 la vie scolaire, une non-insertion
dans 'école ou encore une non-appartenance scolaire, entrainant sou-
vent une non-insertion dans la société?s,

33. Le terme wprécicnits est volontairement et expliciterment employé ici pour signifier
qu'une forte corrélation exisle entre la pauvreté er 1'échec, mais que cetie corréla-
tion n'implique pas nécessairement une relation direcre de causce d effet.

34, M. Lévesque, L'Egalité des chances en éducation. Considérations théorigues et
approches empirigues, Québec, Consell suptrieur de I'éducarion, 1979, p.42.

32, I. Ramonct, «Une culture de lexclusions, dans Le Monde diplomatigue, mai 1988,
p. 17.
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Différentes réalités expliquent la corrélation observée entre la pauvreté
et 'abandon scolaire. Par exemple, les jeunes issus de milieux défavori-
sés ont parfois plus de difficultés 4 s’adapter aux régles en vigueur dans
un établissement scolaire qui a été plutdt congu en fonction de la classe
movenne, C'est aussi dans sa famille que le jeune apprendra surtout le
sens du contrdle de son environnemeni: sa réussite ou son échec scolaire
dépendra, en partie, du sentiment qu'il peut ou ne peut pas modifier cel
environnement. Issu d'une famille socialement désavantagée, le jeune
qui voil rarement ses besoins satisfaits et vit dans un environnement
insensible 3 ses espoirs, aura de la difficulté a saisir qu'il peut agir* et
modifier les choses; ce qui lui arrive sera alors percu plus comme le fait
de la fatalité et de facteurs indépendants de sa volonté que comme le
fruit de ses habiletés ou de ses efforts. Il existe également une corrélation
non équivoque entre l'origine sociale des éléves et leurs aspirations
scolaires + on observe gue -les classes spéciales, les voies allégées, les
formations professionnelles couries se révélent étre des culs-de-sac
fréquentés en rés grande proportion par des éléves d'origine modeste™’s,
Tout s¢ passe comme si les aspirations scolaires réduites des éléves
venant de milieux socialement défavorisés ne leur apportaient pas le
soutien nécessaire pour poursuivre des émudes ou gue ces aspirations
leur permettaient tout au plus de se cantonner dans des filieres peu
exigeantes.

Ajoutons, en terminant, que les dangers d’échec et d'abandon scolaires
que la pauvreté fait courir risquent d’affecter un nombre croissant de
jeunes, pour deux raisons en particulier : d'une part, les crises ¢conomi-
ques gue connait le monde actuel tendent 4 ne plus &tre conjoncturelles
et 1 devenir structurelles et, partant, 4 perdurer; d'autre part, depuis une
vingtaine d’'années au Québec, les structures familiales ont subi une
rransformation radicale, caractérisée noltamment par une augmentation
du nombre de familles monoparentales, Or, ce sont ces familles, surtout
celles qui sont dirigées par unc femme, qui comptent parmi les groupes
présentant le plus de risques de connaitre une situvation de pauvreté™,

L'évolution sociale elle-méme n’est pas sans influencer le degré d'adapta-
tion et d’adhésion de I'éléve au projet scolaire, et ce, de deux manieres :
d'une part, l'érirement de I'adolescence et la latence sociale développent
chez le jeune un désir d’autonomie auquel I'école ne peut pas toujours
répondre; d’autre part, 1a mutation sociale rend plus difticile 'eclosion de
valeurs nécessaires a I'étude.

34, 1.5, Coleman et al., Equality of Educational Qpportioity, 105 Department of Healrtt,

-,TE‘:lu;::-ltic:-n and Welfare, Washington, 1966, p. 32].
37. 1. Berthelot, Une Ecole de son lemps, wn horizon démocratique pour 'école of le
colléne, Québec, CEQ, Editions 5t-Martin, 1994, p. 170.
38, G, Lévesgue et al, Ta Pauvreté au Québsc Etat de situation, problématigque et
stratéeie de lulle d la pauvretd, Rapport du comité sur la stratégie 4 la lutte 3 Ia
pauvrctd, Ministére de la Sécurité du revenu, septembre 1994, p. 68,
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2.4.1 L'étirement de I'adolescence et la latence sociale

L'allongement torcé de la période dadolescence et de latence sociale
IMposée aux jeunes™ les place dans des situations ambigués, sinon de
déséquilibre : ce prolongement fait que, dans nos sociéiés, les potentialités
des jeunes existent bien avant le temps o la société leur en reconnait
I'exercice ou l'usage. En de nombreux domaines, le lemps oL le jeune
accede d lindépendance est repoussé, alors quen d'autres domaines
'dge de l'autonomie est avancé : on parle alors d'allongement de 'ado-
lescence et de «atence sociale-. Ainsi, de nos jours, les jeunes sont
pubéres bién avant qu'ils ne puissent accéder, psychologiquement, au
mariage. Par ailleurs, si accés au statut d’adulte se fait plus tardivement.
cela n'empéche pas les adolescents et adolescentes d’exercer leur sexua-
lité dans leur vie amourcuse, de devenir trés 16t des consommateurs 3
part entiere ¢t de conquérir diverses formes d'autonomie avant méme
d'avolr acquis leur indépendance financiére.

En outre, le jeune accéde bien avant 'dge de la majorité — I"fge officiel
ou légal de 'accés i 'autonomie et 4 la responsabilité — 3 des droits ou
4 des possibilités définis par un grand nombre de textes ou d’institu-
tions : conduire un véhicule, exercer un emploi, se marier, abandonner
I'école, ouvrir un compte bancaire, avoir accés aux méthodes de conrra-
ception... BEn somme, laceés 4 la majorité civile s’accompagne en fait
d'une pluralité d'dges donnant accés i des droits ou 3 des possibilités,
Ainsi, 4 la fois dépendant et jouissant d'une certaine antonomie, le
jeune fait 'objet d'une législation ambivalente, partagée entre des
mesurcs qui le protégent et d’autres qui le reconnaissent comme

un adulte i part entiére.

lout n'est donc pas différé dans la vie du jeune : 5°il est laissé de plus en
plus longtemps 4 I'écart des véritables responsabilités d'adulte, il n'en
accede pas moins, et parfois trés toét, 4 des formes d'indépendance,
d'autonomie et méme de responsabilité. Et cette sithation, due en
partie a Pétirement de I'adolescence et i la latence sociale, n’est
pas sans influencer les rapports que le jeune entretient avec I'école.
En etfet, l'exercice de droits qui lui sont reconnus développe
necessairement le désir d'une plus grande autonomie et de plus nom-
breuses responsabilités; insatisfait 4 école, ce désir devient source de
frustration; il devient alors difficile au jeune de porter intérée 4 un lieu et
3 cdes activités qui n'arrivent 4 répondre que (rop peu i ses aspirations ou
encore qui font trop peu appel 4 son autonomic ¢t i sa responsabilité.
Or, trés souvent, le mode de socialisation que le jeune connait 3 'école
s caractérise par des «apprentissages 4 blancs, qui le tiennent 4 'écart de
ce que sonl de véritables responsabilités @ ils ne le confrontent pas aux
comportements el aux réactions des autres, avec lesquels il est important
de transiger. La réussite ou 'échec de chacun n'a, semble-t-il, que peu de

39 Cette période de larence peut se prolonger jusqu'd Ia fin des émdes supérieures er
meme plus loin dang les cas ol linsertion professionnelle se réalise avee difficulié,




conséquences sur la réussite ou l'échec des autres. Une telle socialisation
tient le jeune dans une situation d'usager et non de producteur et peut

expliquer, en partie, le mal-&tre, le ras-le-bol, la non-appartenance et
'abandon scolaires.

2.4.2 La mutation que vit la société

Le choc des valeurs que la société connalt actuellement n'est pas non
plus étranger 4 'abandon scolaire. En effet, notre époque est (raversée
par un véritable choc des valeurs, 4 'intérieur d'une révolution culturelle
sans précédent. Les valeurs d'équité | empc}rtercmt-elln,s sur les valeurs de
profit? La solidarité indispensable i ]a survie collective va-t-elle éviter
que les pays les plus pauvres avec lesquels il n'y a guére d’intérétr a
commercer e soient laissés pour compte ? Le poids des Institutions s'est
en quelque sorte volatilisé dans le refus des valeurs et des régles qui
pendant des siécles ont régi des pans entiers de la vie. Des valeurs
comme la solidarité, la discipline, la tradition, que ces Institutions
véhiculaient, ont perdu, semble-t-il, I'importance qu'elles avaient autre-
fois, faute d’étre soutenues; I'univers social et culturel ne parait plus offrir

de modeéles stables ni fournir de points de repére fixes pour la conduite
de la vie,

La dérive des valenrs n’est pas sans effet sur les comportements
des jeunes. Elle se fait particuliérement sentir chez les jeunes qui vivent,
i 'adolescence, une période critique, en raison méme des transforma-
tions intérieures dont ils sont 'objet. En témoignent 'accroissement du
suicicde chez les jeunes, [a montée de la violence sous toutes ses formes,
les arossesses adolescentes dont le nombre ne cesse daugmenter, la
formation de geangs, les problémes de drogue et d’alcool et le désenchan-

tement que manifestent certains, Il est alors facile de comprendre que
la vie étudiante des jeunes en est elle-méme durement affectée : il

leur est devenu plus difficile de se consacrer aux études dans le
cadre de cette mutation. Certaines valeurs, indispensables 4 apprern-
tissage, comme le sens de Peffort, la discipline, Ja capacité de temporiser
et de se projeter dans ['avenir, n'ont pas la méme force qu'autrefois. C'est
ainsi que 'enseignant et 'enseignante se volent conlrontés 4 une situa-
tion particuliérement ardue ;: d'une part, développer chez les &léves des
compétences dont la nécessité est accrue par la mutation sociale; d’autre
part, assurer 'acquisition de ces compétences chez des jeunes dont la
disponibilité pour 'étude s’est attaiblie, Ainsi, au-dela de I'ecole et de
la famille, 1a société tout enti€ére, i travers la crise qu'elle vit et les

valeurs qu’elle véhicule, est en partie responsable de ’'abandon
scolaire.

Mt

Nous nous demandions, en début de chapitre, pourquoi ceriaing jeuncs,

pourtant capables de terminer leurs études secondaires, quittEﬂt avant
d'avoir obtenu leur dipldme. Nos analyses nous ont conduits a affirmer
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que I'abandon scolaire est généralement le fruit d'un processus
vécu dans la téte et le coenr d’un jeune. Cest un processus ou joue
ce que nous avons appelé la résonance, c'est-i-dire Uinteraction et les
reactions mutuclles entre plusieurs phénomenes ou réalités différentes.
Dans le cas prEqEﬂt il s'agit de ]_:II'I.IEIEI,II'E facteurs, liés a 'environne-
ment scolaire, a 1a famﬂle enracinée dans un ]IIJ_I_IEI] SOCIO-ECONOo-
mique et a la société elle-méme, facteurs qui sont reliés comme les
maillons d'une chaine et qui se répercutent les uns dans les autres, se
renforcant ainsi mutuellement. C'est aussi ce que nous voulions dire en
parlant d’approche systémique : il v a des liens, des interactions et
des réactions mutnelles entre les divers facteurs qui cxpliquent
'abandon scolaire; rarement s'agit-il d'un s¢ul [acteur. Ces facteurs sonr
donc multiples et interdépendants et jouent de facon difféerente d'un
jeune i l'autre, C'est leur renconire dans la téte et le coeur d'un jeune
quil importe de découvrir et d'analyser, sl I'on souhaite apporter des
réponses appropriées,

Mais, quol qu’il en soit, ces facteurs en interactions et en réactions
mutuelles s'integrent, en quelque sorte, dans un processus intérieur an
jeune qui affaiblit graduellement — parfois au cours de plusieurs
années, débutant au primaire, voire au préscolaire — son sentiment
d’appartenance scolaire. C'est ¢e processus intérieur qui méne i la
«désaltections, au détachement, i la non-appartenance scolaire, C'est lui
qul conduit le jeune 4 penser hI'lﬂlE‘I'Ilﬁ‘I"l[ qu’il n'est pas «chez soi» &
‘ecole, qull ne &'y réalise pas et que le projet scolaire ne le concerne
plus. C'est lui qui ultimement entraine le jeune jusquw’a I'abandon

scolaire.




CHAPITRE 3

RETABLIR L’APPARTENANCE SCOLAIRE
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3.1 Ressources
et moyens
actuellement
en place

Confroniés i la problématique de 'échec et de 'abandon, les milieux
scolaires ont tenté d'apporter des réponses, Certains le font avec succes;
d'antres y parviennent de facon plus ou moins satisfaisante. Aussi, dans
une premiere section, ne sera-t-il pas inutile de parler des ditférents
moyens mis en place pour lutter contre 'échec et 'abandon scolaires, en
dégageant certainsg éléments qui semblent assurer leur réussite. Ceci
conduira i indiquer, dans une deuxiéme section, quel genre d'appro-
che il convient d’adopter et sur quels principes il serait bon de s'appuyer
pour donner 4 laction plus d'efficacité, Enfin, uvne troisieme et dex-
niére section proposera certaines réponses, qui paraissent plus effica-
ces, en lien avec les principaux facteurs identifiés dans le deuxiéme
chapitre.

En jetant un regard sur les actions actuellement mises en place, on
constate qu’existent deux sortes de ressources et deux grandes catégories
de moyens. Beaucoup de ces ressources et moyens sé retrouvent d'ailieurs
dans le Plan d'action sur la réussite éducative du ministére de I'Educa-
ton.

3.1.1 Deux sortes de ressources

D'entrée de jeu, signalons que les ressources pour lutter contre I'échec at
['abandon scolaires sont essentiellement de deux sortes: scolaires et

extrascolaires. Parfois, ces deux sories de ressources se conjuguent,
comme on le verra plus loin.

Les ressources extrascolaires, Ces ressources rejoignent trois catézo-
ries de jeunes: les éléves en difficulté; ceux et celles qui, aprés avoir
abandonné I'école, raccrochent: et ceux et celles qui n'ont pas encore
raceroché, Clest ainsit que, par exemple, une de <es ressources
extrascolaires s‘occupant d'éléves en difficulté dressera pour 'un ou
'autre un plan d'intervention personnalisé: ce plan comportera des
activités académiques, manuelles et sociales qui visent 4 développer les
habiletés nécessaires 4 la fréquentation scelaire; un suivi psychosocial
sera également exercé. 1l s'agira dong, avant tout, de valoriser le jeune
par ses réussites et de maintenir ses acquis académigues grice d un
cncadrement personnalisé (par url Jeune ou par un enseignant béné-
vole)'. Une autre ressource extrascolaire s'occupera, par exemple, de
ceux et celles qui n'ont pas encore raccroché et se trouvent entre la rae
et I'école, Elle s'efforcera, pour sa pant, de leur redonner confiance, de
briser leur isolement, de leur faire prendre conscience de leur potentiel.
Elle les aidera 4 faire un choix éclairé quant & leur avenir personnel et
prolessionnel et les adressera i des centres de raccrochage susceptibles
de leur convenir. Enfin, une autre ressource extrascolaire s’occupera de

1. Les éléves bénéliciant de cetle ressource n'ont pas abandoenne 'école ; 1l s'agll dondg
e les rucerocher 4 lo veille de décrocher, [1y o urgence 4 les ancrer, Clest dire qu'il
existe de fait un continuum entre 'action préventive empéchant le processus d'échec
de s'installer et le raccrochuge qui regroupe des éléves ayanl déja quité I'école et qui
retournent aux etudes.
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ceux et celles qui, aprés avoir abandonné 'école, raccrochent : elle les

aldera, par exemple, 4 se réinsérer dans la démarche scolaire et les
soutiendra par des activités de counseling.

Les ressources scolaires. Parmi ces ressources, les centres pour
raccrocheurs et pour décrocheurs potentiels occupent une place particu-
liére. En font également partie certaines écoles dites «paralléless 2, Toute-
fois, n'y entre pas qui veut. Certaines conditions sont souvent exisées. Ici
['&léve devra se montrer apte et motivé & poursuivre des études secondai-
res; ailleurs, son désir de poursuivre ses études tout en participant # la
recherche de solutions pour surmonter s¢s problémes sera requis.

La visite des milieux faite par sa commission de 'enseignement secon-
daire 4 permis au Conseil de constater la présence [réquente de certaines
caractéristiques ¢n lien avec 'utilisation des ressources scolaires : le
nembre d’enseignants ou d'enseignantes que 'éléve rencontre est réduir;
un suivi rigoureux, individuel et collectil, y est exercé; les enseignants et
les enseignantes forment équipe et travaillent en éuroite collaboration; le
nombre d'éleves fréquentant le centre est relativement petit : les uns et
les autres peuvent, ainsi, mieux se connafire et se sentir dans un
environnement plus chaleureux. Les régles sont claires et précises;
'organisation est assez souple pour permettre de répondre aux besoins
particuliers des éléves : il est possible, par exemple, d’accommeoder ceux
et celles d’entre eux ou d'entre elles qui sont dans 'obligation de
travailler pour subvenir 4 leurs besoins. Dans certains cas, les résultats
aux examens du Ministére qu'obliennent ces centres sont tels qu’ils
dépassent les moyennes provinciales et celles de la commission scolaire
a laquelle appartient le centre de raccrochage.

3.1.2 Différentes catégories de movens

Certains moyens comportent une composante dominante, D'autres, te-
nant davantage pour acquise la nature systémique de 'abandon, allient
plusieurs de ces composantes.

Les moyens a compaosante dominante. Certains, axés sur l'aide per-
sonnelle, ciblent les difficultés personnelles qui génent le cheminement
scolaire. Ils visent donc 4 aider les éléves qui vivent de telles difficultés,
La forme que prennent ces programmes varie, Parfois, ce sont des
sessions de formation s'adressant aux agents d'éducation; parfois, ce sont
des services éducatifs personnalisés offerts aux &léves ciblés; parfois, il
s'agit d'une aide financiére pour permetire 4 certains éléves, obligés
d’exercer un emploi, de poursuivre malgré tout leurs études. Les moyens
axés sur Porganisation de I'école visent 4 répondre aux besoins d’enca-
drement, de soutien et d’humanisation : 'aide par les pairs, le titulariar, le
regroupement eén unités plus petites, l'ajout de périodes d'enseignement

2. Dans le secteur anglophone, le terme employé est outreach school.




¢t le développement d'activités parascolaires en sont des exemples
fréquents. Tablant sur le [ait que certains jeunes ont plus d'intérét et se
montrent plus habiles pour le travail pratique, certains moyens sont
plutdt axeés sur la poursuite d'une formation professionnelle. La
stratégie fréquemment utilisée consiste i assurer, 4 la fois, une formation
dans les matiéres de base et une formadon professionnelle de qualité.
Ceci suppose que s'établisse une étroite collaboration entre les ensei-
gnantes et enseignants des mati¢res de base et ceux el celles du secteur
professionnel.

Les movens a composantes multiples, Cetie seconde catéoorie asso-

cie, par exemple, formation professionnelle et aide personnelle, organi-
sation de 'école et engagement des parents. Elle cherche i répondre en
méme temps 4 plusieurs besoins de 'éléve d risque. Aussi n’est-il pas
surprenant que de tels programmes soient considérés comme générale-
ment plus prometteurs, pulsqu’ils reconnaissent que 'échec et 'abandon
ne sont pas habituellement les résultats d'un seul facteur mais renvoient
i plusieurs facteurs?®, et qu'ils s'efforcent en conséquence de répondre i
plusieurs besoins. De i viendrait le plus souvent leur plus grande
clliicacité,

3.1.% Le Plan d'action sur la réussite éducarive?

Beaucoup de ces movens s¢ retrouvent dans le Plan o action sur la
réussite éducative. Certains d'entre cux, on s'en souviendra, s'adressaient
i tous les &léves du secondaire: la formation de groupes stables; le
titulariat en 1%, 2¢ et 3* secondaire; 'intégration des activités se rappor-
tant 4 l'orientation; l'information sur les métiers et les programmes de
formation professionnelle; les mesures facilitant 'accés des jeunes 4 la
formation professionnelle ainsi que l'alternance école-travail, Dautres
s'adressaient plus particuliérement aux éléves a risque: il é&tait alors
question de varier la pédagogie, par des approches diversifiées, des
formules de rattrapage et une attention particuliére aux jeunes adultes, A
ces cibles, propres 4 I'enselgnement secondaire, s'ajoutaient des mesures
générales d'appui comme 1'assouplissement du curriculum, une meilleure
gestion du calendrier scolaire, le soutien prioritaire aux éléves vivant des
sitvations difficiles. Le Plan d'action comprenait aussi des cibles propres
i I'enseignement primaire et 4 I'éducation préscolaire, axées notamment
SUr des mesures préventives.

Qu'en est-il des résultats de ce plan, quatre ans aprés son lancement ?
Certains échos laissent entendre que les résultats oblenus ne sont pas

3. On dit méme que deux ou trois facteurs de risque moltiplicraicnt par quatre la
probabilité d'échec et dabandon; quarre facteurs la multiplicraient par dix.
M, Ruiter, Changing Youth in a Changing Sociaty : Patterns of Adolescent Developmernt
ciitel Lisorcder, 1980, Harvard University Press, Cambridge Massachusetrs, ¢ité duns Les
Infants & risgue, QOCDE, Paris, 1993, p. 20.

4. Gouvernement cdu Québec, Chacun sey devoirs, Plan daction sur la réussite &duca-

tive, Queébec, 1992,
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exactement ceux gui étaient attendus. Ainsi, par exemple, sur 28 é&coles
avant fait I'objet d'une étude aprés deux années d'opération, 18 d’entre
elles avaient baissé leur taux d'abandon, mais de fagon variable : cette
variation s'étalait de 0,1 % a 6 %; pour neuf d'entre elles, le taux avait
continué d'augmenter, mais lid encore de facon variable : il variait de
0,1% 4 4 %; pour une école, le taux était resté stable. Quant au taux de
non-diplomation, celui-ci avait baissé dans sept écoles de moins de 1 %
et augmenté dans 21 d'entre elles”,

Le Plan d’action €st encore trop recent pour €n €valuer rigoureunse-
ment I'impact, mais il sera nécessaire de le faire d’ici quelgue
temps®. Certaines failles ont cependant déja été pointées, i savoir :

*  UNe mise en peuvre précipitée et improvisée;
= |'insécurité quant i la permanence du Plan d'une année 3 'autre:

« une sous-estimation des bénéfices 4 tirer d'un partenariat élarel
lextérieur de 'école.

Toutefois, il est important de souligner gque, d'une école i ['autre, la
situation pouvait étre fort différente 4 'égard de ce qui vient d'étre
mentionneé :

» |3 ou dans les établissements existaient déjid des projets € ou unc
logistique &tait en place, il fut facile de mettre a profit les possibilités
offertes, 4 'encontre des établissements ou tout était 4 batir et ol le
danger de proposer et de réaliser des projets & 'avenant érait alors
évident:

* il en &tait de méme de la coopération 4 I'interne et du partenariat 4
l'externe : la cohésion de I'équipe-&cole et I'ouverture de 'établisse-
ment variaient d'un lieu 4 autre; aussi le travail d'équipe et le
partenariat ont-ils &té vécus lfort différemment ; des projets ont fait
appel 4 la responsabilité des éléves; quant 4 la collaboration des
parents, elle s'est réalisée de la facon la plus passive 4 la maniére la
plus active; parfois, les parents ont &€té parfaitement ignorés ou
simplement mis au courant. Mais [d od le travail d'équipe et le
partenariat ont été vécus, ils ont donné lieu a des projets intéressants
et surtout intégrés au milieu;

» parfois, il est arrivé que des fonds ne soient pas utilisés aux fins
DIEvVUeEs,

Malgré des &carts d'une école 4 'autre, le Plan a produit de bons effets, et
ce 4 différents niveaux ;

5. Kenneth George et [Hane de Courcy, oLe plan Pagé deuvx ans plus tard., dans Le
Devoir du 19 juin 1995, page A-7.

6, Voir une premiére analyse menée par le CRIRTS : Antoine Baby et al,, Pour une
ccologie de la réussite éducative, Sainte-Toy, Université Laval, 1994,




5.2 Une approche
systémique
axXEée sur
I'appartenance
scolaire

il 2 ciblé des problémes identifiés déja depuis quelques années;

la ot il était peu question de réussite éducative, il a provoqué une
prisc de conscience, il a sensibilisé les gens 4 créer un mouvement
d'animation et il a suscité des espoirs;

* il a reconnu que les écoles sont les mieux placées pour définir la
problématique de la réussite éducative dans leur milieu et pour
trouver des e¢léments de solution aux problémes qu’'elles vivent.

Ce bref regard incite le Conseil 2 demander 4 chaque école de jeter
un regard critique sur les projets mis en ccuvre a la faveur de ce
plan, i vérifier si la réussite éducative a progressé et, s5’il y a lieu, a
reviser 'nalisation du budget consenti. Le Conseil attire 'attention
des écoles sur la nécessité de faire une lecture la plus juste possible de
leur réalité scolaire; il souligne que toute mesure, si bonne soit-elle,
n'atteindra sa pleine eflicacité que si elle favorise ultimement ce que le
Conseil appelle ici une approche systémique axée sur l'appartenance
scolaire,

L'abandon étant le résultat d'un processus systémique, le Conseil est
convaincu de la nécessité d’adopter une approche elle-méme systémique
et d'appuyer l'action sur certains principes jugés essentiels, afin de

rétablir particuliérement auprés des éléves a risque une nécessaire
appartenance scolaire.

3.2.1 Caractéristiques et exigences d'une telle approche

Une telle approche tire son efficacité du fait qu'elle vise, d'abord et avant
tout, la gnalité des interactions de I'éleve avec son ecosystéme: et
dans le cas de la réussite scolaire, cet écosystéme est d’abord I'école. En
visant #4 améliorer la gualité des interactions, cette approche facilite
toutes les relations que I'éléve entretient avec 'école. Ce dernier trouve
alors, en dépit de ses handicaps ou problémes personnels, les conditions
pour surmonter sa tendance au retrait; il peut alors oser prendre les
risques que comporte toul apprentissagze,

Parce qu'elle est systémique, une telle approche prend en considéra-
tion les différents facteurs a I'origine de I’'échec et du désir d’aban-
don. Ceci, i premiére vue, peut paraitre difficile. Les milieux scolaires
arguent souvent que ['école ne peut avoir prise sur les facteurs familiaux
et sociaux. De leur cété, les parents s'interrogent sur 'aide qu'il leur est
possible d'apporter en présence de difficultés ou d’échecs scolaires. Clest
oublier que I'éléve est au centre de tous les systémes; en conséguence,
['ameélioration d'un quelconque élément — scolaire ou familial, par exems-
ple — aura des répercussions sur les autres éléments et sur celui qui se

situe au centre. Auss: la nature généralement multifactorielle de 'échec
et de I'abandon ne devrait-elle pas décourager. Elle invite chacun i fairc

sa part, 4 agir, ¢n son domaine propre, en toute conscience gue son
action sur un €lément agit en résonance sur d'autres éléments et que
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Faction des autres sur d'autres éléments a des répercussions également
sur son domaine d'action.

C'est dire qu'une telle démarche’ requiert, pour sa pleine efficacité, gue
s’établissent des relations réciproques entre les acteurs chargés de
la formation des éléves (enseignants et ens¢ignanies, directions d’'école,
professionnels et professionnelles, parents...)., Toutefois, de telles rela-
tions ne sont possibles que si chacun des acteurs dispose d'une cenaine
autonomie d'action et bénéficie d'échanges avec les autres acteurs et
méme avec un environnemenl plus large (entreprises, lieux de loisirs,
Autres institutions educatives...). Cette approche débouche finalement
sur un €lément intégrateur et unificateur de toutes les voies d’ac-
tion qu'on puisse emprunter : le sentiment d'appartenance sco-
laire, vécu dans la téte et le coenr de I'éleve,

3.2.2 Principes nécessaires a sa mise en ocuvre

Il 2 paru utile au Conseil de rappeler certains principes i la base d'une
telle approche et qu'on peut juger essentiels 4 la mise en aeuvre de celle-
Cl.

a) Le premier principe consiste 4 abandonner I'explication de I’'échec
et de 'abandon par Ia seule responsabilité de I'éléve, bien qu'il
faille se rappeler gu'un élément intégratenr existe dans I'éléve, c’est-
d-clire son sentiment d'appartenance scolaire.

b) Le deuxiéme principe affirme que, dans la plupart des cas, I’'école
ne peut €tre tenue pour seule responsable de I'échec et de
Fabandon. Des [acteurs unigquement scolaires ne sauraient expli-
quer 'échec, hien qu'il ne faille pas écarter la place significative de
ces facteurs dans le processus qui méne 4 'abandonn,

c) Selon un troisiéme principe, 'échec et l'abandon sont le résultat
des interactions que I'éléve entretient avec ses différents envi-
ronnements ; scolaire, familial, social.

d) Le quatriéme principe a trait 3 la pluralité des facteurs en
interaction et en résonance : un senl facteur a peu de chances
de pouvoir conduire a I'échec et i I'abandon. C'est ainsi qu’il
scrait dillicile d'expliquer 'échec et 'abandon scolaires par le seul
fait que I'éléve vienne d'un milieu défavorisé : il est viai qu'une plus
forte probabilité d’échec ou d'abandon est souvent attachée au fai
d'étre issu d'un te]l miliey; toutelols, le type de pédagogie employée,
la relation éléve-enseignant et le climat de 'école peuvent largement

7. 5elon A. Beaudot, ce systéeme se définirait comme un cnscmble d'éléments
interdépendants, en interacrion dynamique, organisés en fonction 'un but, ensem-
ble se modifiant plus ou moins dans le temps &0 en éwnl ¢n rapporl d'¢changes avec
un environnement qui ne perturhe pas son autonomie, A, Beaudot, Sociologie de
{'Bcole. Pour une analyse des etablissements scolaires, Parls, Dunod, 1981, p.33.




contrecarrer ¢¢ [acteur de risque. En d'autres termes, le milieu social
peut conduire i 'échec et & 'abandon si d’autres facteurs, comme
les conditions pédagogiques ou les relations entre I'é¢léve et I'école,
interagissent ¢n résonance aveco lui.

¢) Le cinguiéme principe affirme que Féléve est au centre de tous les
systemes dans lesquels il vit; les interactions de tous ces systémes
se rencontrent én lul, influencent le processus qui développe ow
détruit en lui son sentiment d'appartenance scolaire.

Dans cet esprit, le Conseil

1. incite tous les acteurs scolaires 4 se donner ensemble une approche
systemique — prendre en considération tant les différents facteurs
i l'origine de 'abandon que leurs interactions — axée sur le déve-
loppement de 'appartenance scolaire de chaque éléve,

3.5 Des I'E:pEIIISE:S Le Conseil propose maintenant quelques grandes pistes d’intervention,
en synergie qu'il importe de concevoir comme des réponses — et non conune des

solutions définitives et mécaniques — agissant en synergie. Si la réso-
nance existe entre les facteurs qui conduisent I'éléve 4 la non-apparte-
nance ¢t 4 'abandon scolaires, la synergie doit exister entre les grandes
actions entreprises par I'école, La synergie signifie ici 1a coordination
de plusieurs actions éducatives visant un effet unigque : rétablir
Pappartenance scolaire chez I'éléve et le mener jusqu’a la réussite.
Le Consell présente donc, dans cette section, onze pistes d'intervention
qui, interagissant les unes sur les autres, pourraient faire de I'école un
lieu permettant 3 chaque ¢léve de nourrir 4 sa maniére son appartenance
¢t de persévérer 4 sa facon jusqu’d I'obtention de son dipldéme.

3.3.1 Agir précocement

Il s’agit la d'un principe sur lequel tout le monde s'entend mais qui, assex
souvent, reste un vosu pleux., Bl pourtant, une aciion précoce est ici
fondamentale et prioritaire, méme dans le climat de compressions bud-
aétaires que nous connaissons actuellement. Clest, en effet, dés les
premieres années de scolarité que se construit chez chaque éléve, 2
travers son histoire particuliére, son appartenarnce scolaire, Cest 4 travers
le cumul des difficultés et des échecs que la motivation diminue et que
grandit, face 4 'école, une image de soi négative; et plus la situation
perdure, plus les facteurs de risque d’échec puis d'abandon se multi-
plient. Aussi agir précocement semble-t-il étre la premiére facon, et peut-
étre la plus importante, de lutter contre 'abandon, Précisons que, au sens
ou l'entend le Conseil, agir précocement signifie quatre choses.

Tout d’abord, agir précocement, c’est metire en ccuvre des mesures
de prévention dés la petite enfance, particuliérement dans les milieux
i risque. La raison fondamentale réside dans le fait que 'apprentissage
commence des la naissance. C'est dans sa famille que le jeune enfant
commence son développement cognitif et ¢'est 1a qu’il commence i
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construire son équilibre physiologique, affectif et social. Or, compte tenw
des évolutions majeures que les familles connaissent, ces développe-
menis, dans certains mibleux dits «a risques, sont diflicilement assurés®,
Des facteurs de risque, comme la pzauvreté, I'instabilité familizle, l'isole-
ment ou les mauvais traitements, peuvent altérer le potentiel et Ja santé
d'un enfant et engendrer des troubles psychiques. 5’y greffent générale-
ment, de surcroit, des difficultés culturelles : langue d’enseignement
différente de la langue pratiquée hors du fover, absence de familiarisation
avec les éléments de base des préapprentissages, jeux éducatifs peu
encouragés par la famille. 1l s'agit 14 d'autant de «handicaps- qui risquent
(e erever le cheminement scolaire.

Des programmes d'intervention précoce existent ici et 13, déji depuis un
certain temps @ par exemple, Head Start, l[ancé en 1965 aux Etags-Unis, €T
dont l'objectit principal est de promouvoir la «sociabilité» des jeunes
enfants, avec comme corollaire le renforcement de la strucrture familiale:
«zones d'éducation prioritaire (ZEP)-, programme décidé en 1931 par le
gouvernement francais pour lutter contre 'échec scolaire, la perspeciive
étant celle d'une dynamique de partenariat; le projet Better Beginnings.
Belter Fulures, en Ontario: en Ecosse, The Fartnersnip in Fducation
Project, dont le principe consiste i développer les compétences des
parents et des enfants en vue de la résohition d'un probléme donné; en
France, encore, les structures d'accueil des jeunes enfants de milieu
interculiurel et défavorisé; au Québec, entre autres mesures, le pro-
cramme d'éducation préscolaire dans la famille (P.EP.F.) qui met I'ac-
CEnt sur la participation active des parents,

Toutetois, de tels programmes exigent de mettre en place des infrastruc-
tures sur lesquelles ils puissent se grefter; de voir les pouvoirs, nationaux
et locaux, manifester une volonté politique 4 cet égard; de rendre
disponibles des ressources financiéres suffisantes et renouvelables 3
moyen et d long terme. En outre, de tels programmes ne pourront
prétendre 4 ['efficacité 4 moins de prendre en compte Uenfant dans sa
aglobalité; de traiter en méme temps les divers facteurs de risque; de ne
pas déposséder la famille de sa responsabilité mais, au contraire, de
contribuer i Ia renforcer; d'étre congus, enfin, au plus prés des réalités
locales.

Agir précocement signifie également intervenir dés le primaire,
parce que 'école primaire constitue le systeme e formation assurant
I'éducation de base des enfants en dehors de la famille. Les statistiques
sur les dropouts indiquent que beaucoup d'entre eux terminent leurs
Etudes primaires sans avoir maitrisé les aptitudes de base indispensables
i la réussite des études secondaires. Eviter les mauvais départs au
primaire et agir dés que les premiers signes de détresse apparaissent
prend donc une importance capitale.

8. Pour plus de dénails 3 ce sujer, voir I'avis du CSE, Paur un développement intégrd des
serices educatifs @ la pelite enjance : de la vision a aclion, Quibec, 1996




Intervenir précocement, ¢'est aussl agir pour que, durant les trois premie-
res années du primaire, tous les éléves acquiérent les bases essentielles
prévues dans les programmes et s'initient sérieusement aux exigences du
méetier d'éleve : beauvcoup d’enfants qui échouent ces premiéres années
sont ceux qui abandonnent leurs études plus tard. 5i les différences de
rendement ne sont pas décelées et comblées de facon précoce, I'écart ira
se creusant et, inélucrablement, I'échec ou méme 'abandon se profilera 3

Phorizon. Ceci est particuliérement vrai pour la lecture, les mathémati-
ques et les compétences fonctionnelles, telle la capacité 3 s’entendre

avec ses pailrs. Enfin, il paratt tort souhaitable d'intéresser les éléves de
derniére année du primaire 4 leur avenir scolaire; de réactiver leur désir
d'apprendre en permettant 4 leurs réves ¢t 4 leurs aspirations de s’expri-
INETL.

Agir preécocement Consiste aussi a assurer un passage harmonienx
du primaire an secondaire, Le passage du primaire au secondaire est
effectivement un moment clé, critique sous certains aspects; mal vécu, il
peut, lui aussi, devenir source d’échec et d'abandon. Ce passage est
'occasion d'un brusque changement dans le statut social de ['éléve
celul-cl passe d'un statut d’ainé 34 un statut de cadet. Son prestige de
Ggrand de sixieme années §'évanoult brusquement des son entrée au
secondaire : il faut en tenir compte,

Nombreux sont ceux et celles qui s'inquiétent face i certains aspects de
I'école secondaire : changements frequents de locaux, obligation de se
montrer plus autonome dans ses apprentissages et de planifier ses
travaux scolaires, peur de la violence, angoisse de la séparation, crainte
d'étre 4 la merci d'influences incontrdlables. 11 g'agit 12 d’autant d'appré-
hensions que, parfois, les adultes — parents et méme professeurs — et
'opinion publigue en général alimentent.

On ne peut qu'encourager certaines pratigues existantes pour aider 4 ce
passage, Donner la possibilité aux éleves de derniére année du primaire
de visiter I'école secondaire qu'ils frégquenteront I'année suivante, ou de
vivre une journée au secondaire constitue une pratique souhaitable. La
mise en ceuvre d'écoles de transition et la constitution de groupes stables
dans les établissements de premier cycle du secondaire sont d'autres
facons de faciliter le passage. D'autres moyens sont, ici ou 13, appliqués
avec sucees et il y aurait lieu de les généraliser : une meilleure concertation
entre enseignants e enseignantes Jdu primaire et du secondaire: un
apprentissage progressit des habiletés requises par la spécialisation de
'enseignement et la diversité des pédagogies que cette spécialisation
requiert; la mise en place dun tutorat réellement efficace: 'école des
parenis, oL ¢eux-<i apprennent comment accompagner leur adolescent
ou leur adolescente au début du secondaire; une meilleure articulation
des programrmes du primaire et du secondaire.

Agir précocement signifie enfin agir dés quun éléve du secon-
daire, dont le cheminement scolaire n'a pas connu d'accrocs jusqu'ici,
manifeste des difficultés. En effet, ceux et celles qui abandonnent
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n'ont pas tous connu, au primaire, un cheminement ardu ou perturbé;
certains ont pu meme s¢ montrer brillants, Agir précocement consisie ici
da ne pas attendre indurment que la sitvation empire et 4 permetire 3
'éléve de ne pas détruire son estime de soi. Mais ce qui imporie avant
tout, c'est d'éviter que la situation se dégrade ¢t que le processus
conduisant i la non-appartenance et i 'abandon scolaires s'enracine,

C'est dans cet esprit gue le Conseil

2. recommande 4 |la ministre de Piducation d'aider les milieux scolaires
i mettire en ocuvre des actions éducatives précoces, dés le
préscolaire jusqu’au premier cycle du secondaire, et d'appliguer

des mesures partnculiéres de soutien aupreés des &léves a ris-
que;

3. exhorte les commissions scolaires et les écoles 3 évaluner, fréquen:-
ment et avec soin, les mesures de prévention mises én ceuvre pour
les ajuster constammen! aux besoins des éléves.

3.3.2 Maintenir des normes et des exigences élevées,
qui soient de vrais défis

Il m’est nullement question, auvx yeux du Conseil, de baisser les normes et
les exigences pour réduire les taux d'échecs et d'abandons. I1 est
necessaire, au contraire, bien qu'apparcemment contradictoire, de main-
tenir des normes €levées et de se montrer exigeant,

De telles normes élevées sont aujourd’hul essentielles : pour vivre en
société et travailler dans la dignité, pour accéder 4 la qualité de exis-
(ence, pour prendre des décisions éclairées, '&tre humain a besoin
d'outils de base ¢t de savoirs fondamentaux. Or, chacun s’entend pour
dire que les normes éducatives pour le XXI® siécle, qui peuvent certaine-
ment varier d'un pays 4 lautre, se dolvent pourtant d'étre partout
Elevées: les niveaux d'apprentissage ¢t de développernent personnel 3
atteindre doivent préparer 4 une existence productive ¢t satisfaisante en
qualité, dans un monde en mutation. De plus, 'internationalisation des
rapports soclaux et de I'économie en particulier induit certaines exigen-
ces; de plus en plus de connaissances, d'habiletés et d'attitudes fonda-
mentales sont nécessaires. Aussi l'inévitable concurrence mondiale oblige-
t-elle 4 respecter des normes éducatives aussi élevées ici que dans les
dAUIEs pays.

Par ailleurs, il n'est pas certain que bhaisser les exigences, dans les
praticques éducatves, conduirait aux résultats attendus. L'adolescent a
besoin de défis 4 relever, ce que la Commission des Erats généraux sur
'éducation soulignait dans son Exposé de la situation ¢n rapportant le
message livré par les jeunes: «-Demandez-nous en plus, nous sommes
capables, Ne vous contentez pas de nous enseigner des choses &lémen-
taires et roujours les mémes, faites-nous découvrir autre chose, Exigez
plus de nous. Développez le sens de 'effort, et méme si nous n’aimons




pas certalnes choses qui nous seront utiles, nous vous en sSerons recon-
naissants”...» Apprendre constitue un réel défi ; ¢'est le fruit de effort et
du travail et, encore, le produit d'une conquéte sur l'inertie et la routine.
Le déhi est d’autant plus grand qu’une école faite de rigueur et dexigence
va d 'encontre d'une tendance sociale forte ; elle s'oppose 4 une société
qui valorise la Iacilité, le plaisir immédiat, le gain instantané et la
permissiviteé, Se montrer exigeant, tout en respectant les capacités
de chacun : cela implique une diversification des movens pédago-
giques et des cheminements curriculaires, dont on parle ci-apreés.
Mais c’est, avant d'étre un défi éducatif pour I’école, un défi de
dépassement pour le jeune lui-méme,

C’est pourquoi le Conseil

4. incite la minisire de 'Education et les milieux scolaires 3 maintenir
des normes et des exigences élevées, qui soient présentées aux
jeunes comme de véritables défis a leur mesnre,

3.3.3 Apparier les interventions éducatives et diversifier
les pratigques d'enseignement

[l va de sol qu'une action, méme précoce, esi efficace dans la mesure ou
clle répond aux besoins de I'éléve 4 risque ou en difficulté : prévenir le
décrochage et briser le processus qui détériore l'appartenance scolaire
requiérent d’apparier les interventions éducatives et de diversifier les
pratiques d'enseignement.

Chaque école devrait d’abord apparier 'ensemble de ses interven-
tions educatives. En ce sens, elle devrait, & travers un large éventail
d'activités éducatives et psychosociales, permettre de répondre aux
pesoins de ceux et celles qui accusent des retards scolaires importants.
Pour offrir un tel éventail permettant I'appariement, elle pourrait aussi
faire appel 4 la communauté et aux services sociaux pour les jeunes qui
risquent d'abandonner parce qu’ils présentent des difficultés sur les plans
scolaire, familial ou personnel. Elle devrait en outre prévoir des interven-
tions individuelles auprés des éléves qui éprouvent de facon tout i fait
imprévue des ditficultés d'apprentissage. De telles interventions, menées
4 temps ¢t de la bonne facon, peuvent se montrer suffisantes: elles
peuvent suffire pour atténuer les problémes que, par exemple, le divorce
des parents ou le suicide d'un ami risquent d'engendrer. Enfin, chacdque
&cole pourrait diriger vers les écoles pour jeunes raccrocheurs’ ceux et
celles qui «e distinguents par une histoire scolaire loin d’étre harmo-
nieuse.

9. Commission des Eats généraux sur Uéducation, Exposé de la situation, Québec,
1996, n. 4.

10, Certains jeunes décrocheurs rencontrés onl dit préférer se retrouver dans une école
dvee des ¢léves de leur ¢lasse er, tout ¢n n'érant pas aussi encadrés que duns les
ceales régulieres, Iétre davantage que dans les centres d’adultes,




Chaque école pourrait aussi chercher a varier les approches ou les
méthodes pédagogiques et les activités d’apprentissage. C'est d’'abord
dans la salle de classe que la variété se vit, Elle tient 3 Ia fagon du maitre
de varier 'emploi de l'enseignement magistral, le travail avec des sous-
groupes ou avec des éléves pris individuellement. La différenciation
dépend également de la nature des tiches que 'enseignant ou ['ensei-
snante donne; €lle repose sur les mécanismes de régulation mis en place;
¢clle s'appuie sur la nature de 'évaluation pratiquée — plutot normative
ou plutdét critériée, plutdt sommative ou plutdt formative —; elle est
drayée par les moyens d'enseignement utilisés selon que ces moyens se
préient plus ou moins 4 un travail individualisé. C'est ainsi qu'd travers
de telles pratiques de différenciation, 'enseignant ou ['enseignante peut
transformer certaines inégalités extrascolaires en réussiie, Evidemment,
une telle pratique diversifiée suppose chez Uenseignante ou l'enseignant
une volonté démocratique (la réussite du plus grand nombre), un savoir-
faire pédagogique et un investissement en temps et en énergie,

Une autre facon pour I'école de diversifier 'enseignement consiste
i différencier les parcours. Parlons d’abord de la voie technologi-

que, Cette voie, si on se fie aux résultats publiés, apparall prometteuse,
Les rapports font état d'un taux moyen d'abandon scolaire pour les 37 et
4¢ secondaire ne dépassant pas 1,42 %; le plus fort pourcentage d'aban-
dons se situant en 3¢ secondaire, ot 1,55 % des éléves inscrits en voie
technologique ont abandonné. Il est également souligné que, sur le
nombpre d'éléves de 3¢ secondaire en voie technologique passés en
4 secondaire dans la voie habiruelle, 6,6 % omt abandonné. Le taux
d'abandon de ceux et celles qui ont continué en 4° secondaire en voie
technologique n'a atteint, pour sa part, que 1 %' : ce faible taux est
atiribué 4 Passiduité des éléves, 4 l'intérét qu'ils démontrent pour les
diverses activités d'apprentissage et 4 Ueffort qu’ils consacrent an travail
scolaire; ce sont 13 autant d'indices de la motivation qui les anime et de
leur sentiment d'appartenance scolaire.

De tels résultats parlent en faveur d'une telle voie, parmi d'autres
parcours, Ils montrent qu'il est possible d'améliorer la réussite scolaire
dans la mesure ou l'approche pédagogique correspond mieux aux be-
soins de I'éléve. Aux yveux du Conseil, il s'agit d'une voie qu'on aurait
tout intérét a4 développer; elle lui est apparue adéquate pour alder
plusieurs 4 retrouver leur nécessaire appartenance scolaire.,

Disons aussi un mot des cheminements particuliers de formation.
Sadressant a des éléves accusant une ou plusieurs années de retard dans
les matiéres de base, les cheminements particuliers de formation visent,
eux aussi, 4 assurer la réussite du plus grand nombre; ils s'appuient,
d'une facon particuliére, sur trois bases principales : un enselgnement
adapté aux besoins, au rythme et aux capacités de I'éleéve; une concertation
plus prononcée entre les intervenants; un encadrement particulier per-

11. Centre de développement pédagogique, Rappor? sur lad voe echnologigue POy
lannde scolalrg 1994-70095, Laval, 1993, p.13-21.




mettant 4 U'éléve de saisir les attentes auxquelles il doit répondre. Leur
but : permettre aux éléves de réintégrer les classes réguliéres et d'obtenir
leur diplédme ou, pour le moins, d'aller aussi loin que possible dans leurs
apprentissages. Qu'en est-il de lefficacité de cette voie? Dans une
cohorte donnée, seulement 9,8 % des 3 028 éleves classés en chermine-
ment temporalre sont parvenus au dipldme, deux ans aprés I'dge norma-
lement prévuy, soit 17 ans: en cheminement particulier continu, 1,9 % des
3 897 ont obtenu un dipléme.

A cet égard, le Conseil croit que les orientations, les voies d'action et les
avenues qu'il a proposées dans un précédent avis' sont toujours d’actua-
lite. Il est nécessaire d'ajuster cette voie. Quel que soit le cheminement
particulier (temporaire, continu ou insertion sociale et professionnelle) il
vy aurait lieu de bhien cerner l'origine des difficultés des éléves en
cheminement particulier de formation; de les inscrire dans le bon chemi-
nement; de¢ veiller particuliérement 4 améliorer Uimage que ces éléves se
font d'eux-mé&mes; de trouver des solutions pour leur éviter d’étre
ostracisés, comme penser 4 des activités qui les valorisent auprés des
cléeves du régulier et les intégrer aussi souvent que possible dans les
cours réguliers; d'impliquer davantage les parents; d'affecter 4 cette voie,
dans la mesure du possible, des enseignantes et enseignants volontaires
a qui l'on aura fourni une préparation technique ¢t pédagogique adé-
quate.

bEri ¢ce qui concerne les cheminements particuliers de formation tempo-
raire, plusieurs améliorations s'imposent. Il conviendrait ainsi de prévoir
des mesures d'accueil mienx ajustées aux besoins des éléves et de veiller
4 mettre en ceuvre une pédagogie plus adaptée i leurs difficultés. 5i de
telles pratiques existent dans certains milieux. ce n’est ROINT encore
généralisé. Il faudrait, particuliérement pour les éléves fréquentant cette
sorte de cheminement et dont le retard est peu accentué. Peut-&tre,
certains milieux 'ont souligné, conviendrait-il d'ailleurs de séparer les
éleves qui ont des troubles d'apprentissage de ceux et celles qui présen-
tent des troubles de comportermnent.

En ce qui & trait aux cheminements particuliers continus, personnaliser
davantage l'enseignement et l'apprentissage serait, selon toute appa-
rence, une réclle amélioration : une telle facon de faire permettrait de
mieux tirer parti des forces de chacun, en évitant de Penfermer dans un
cadre rigide; elle permettrait aux éléves daller aussi loin que possible
dans les apprentissages qu'ils sont capables de faire, A cet égard, les
centres comme les centres de formation en entreprise et en récupération
(CFER), une variante de l'inseriion sociale et professionnelle des jeunes,
sanclionnée par une reconnaissance officielle, s'avérent fort intéressants.
Les raisons sont les sujvantes: ils répondent au réle de I'école quij
consiste a développer les capacités des jeunes qui Iui sont confiés: ils
font droit 4 la diftérence en adaptant enscignement 3 des jeunes qui

12. CoE, Les Cheminements particuliers de formation aw seconddire ; faire droit 4 la
diffdrence, Quéhec, 1959,
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n'arrivent pas au degré de pensée théorique exige pour l'obtention du
DES; ils évitent de cultiver chez eux un sentiment négatif d'eux-mémes;
ils développent en eux des habiletés facilitant leur insertion sociale; 11::
développent 'aptitude au travail manuel, ce gui répond d une part des
besoins du marché du travail et leur permet de sy intégrer éventuelle-
INENT.

C’est pourquoli le Conseil

5. recommande que la ministre de I'Education et les milieux scolaires
voient 4 la diversification des interventions éducatives et des
pratiques d’enseignement et, notamment, encouragent la mise
en ceuvre de la voie technologique et revoient 'applhication des
cheminements particuliers de formation, pour en faire de réel-
les voies d'apprentissage scolaire, de développement personnel et
d’insertion sociale.

3.%.4 Créer une véritable communaute educative

Une culture institutionnelle axée sur la création d'une véritable commu-
nauté éducative requiert, pour s'établir, la formation d'une équipe-ecole
forte par sa solidarité. Elle requiert aussi, pour se construire et se
maintenir, exercice, par la direction d'école, d'un leadership qui engage
et responsabilise. En effet, 'organisation scolaire de I'établissement est
elle-mé&me un dispositif majeur en ce qui a trait 4 'abandon scolaire, La
difficulté qu'éprouve actuellement 'enseignement se¢condare 4 s'acquit-
ter de sa mission vient en partie de la culture organisationnelle, qui est
I'ime méme de I'établissement,

L'on comprend quune culture institutionnelle créatrice de cormmunauté
éducative instaurera une dynamique qui, évitant de centrer trop exclusi-
vement les échecs et 'abandon sur des facteurs extérieurs a 'école,
cherchera a apporter des réponses adaptées aux bhesoins d'instruction et
d’éducation des éleves,

Metire sur pied une équipe-école dont la solidarité soit telle qu’il
lui soit possible de bitir une communauté éducative favorisant
I'appartenance scolaire requiert de surmonier certains obstacles : le
présumé mangque de temps, Uisolemernt professionnel, la peur de I'échec
pédagogique, la crainte de se voir critiquer, Franchir ces barriéres reste
possible : en témoignent ces établissements ol une telle communauté
éducative existe, écoles qualifiées d'exemplaires parce qu'elles sont
devenues des licux on les &léves se sentent partie prenante de 'activité
éducative, La communauté éducative peut voir le jour quand, 4 parur de
visions individuelles, elle en arrive & développer une vision d'éguipe. La
personnalité pédagogique de chacun ne devrait empécher en nén la
collégialité, qui est possible si chacun choisit de travailler avec les autres
en équipe el s'engage 4 renoncer A sa position de simple spectateur. La
collégialité demande i chacun de se montrer prét 4 ceuvrer avec ses
collégues pour changer les choses et 4 y consacrer temps et énergie, e




dynamisme, cet engagement de tous et de chacun est 'un des traits qui
ressort le plus des écoles 4 succés que la Commission de I'enseignement
secondaire a pu visiter.

Lans ces €coles on a indiqué ce qu'on estimait essentiel et de quelle
facon on én était arrivé § vivre la collégialité; on a souligné l'importance
de se faire confiance et de voir la différence comme une valeur pOsitive
pour l'équipe. Revenait aussi 4 la direction le soin de développer la
vision de I'équipe, de définir et de confier les responsabilités de chacun
et de chacune en tenant compte de ses compétences, de faire en sorte
que se tissent des relations d'amitié et de loyauté. Pour leur part, les
AULres intervenants scolaires pointaient du doigt 'aptitude de [a direction
1 gerer les contlits qui surgissaient inévitablement.

Diverses rencontres ont ainsi convaineu le Conseil qu'une equipe-éeole,
dont la cohésion est telle qu’elle puisse bitr une véritable communauté
educative, est une des meilleures réponses i donner au probléme de
I'échec et de l'abandon scolaires: elle est une des meilleures maniéres.
peut-étre méme la meilleure, d'éviter la «désaffections scolaire et d'assu-
rer la réussite scolaire du plus grand nombre,

C’est pourquoi le Conseil

0. rappelle aux commissions scolaires et aux écoles que la création
d'ane communauté éducative, notamment par 'entremise d’'une
authentique équipe-école, constitue un excellent moyen de lutter
contre la non-appartenance et 'abandon scolaires.

3.3.5 Revoir certaines conceptions bien enracinées

Parmi les facteurs d'échec et d'abandon, certaing effets de systéme ont
Cté¢ cités; d'autres auraient pu également &tre mentionnés. Mais quels

quiils soient, les uns et les autres sont, en partie, reliés i certaines
conceptions. Ausst le Conseil a-t-il tenu 4 insister sur quelques-unes.,

D’abord, repenser la structuration trop rigide de I'organisation
scolaire. Dans l'enseignement primaire comme dans 'enseignement
secondaire, par exemple, les éléves doivent parcourir un cursus structurés
en degres successifs, chacun couvrant une année de programme et
preparant ¢n principe 3 accéder au degré suivant. Une telle organisation
fait reposer pour beaucoup la différenciation de 'enseignement sur
l'action du maitre dans sa classe au cours d’une année. Le développe-
ment du travail d’équipe, des tentatives de décloisonnement, des essais
de pédagogie de soutien se sont efforcés de pallier les difficultés Qu'un
tel découpage trop rigide provoquait. Il importe effectivement d’assou-
plir 'ensemble de I'organisation pédagogique, de faire de la différenciation
de cette organisation non pas I'exception mais la regle.

Egalement, fonder Iaction éducative sur des profils de formation.
Il importe de donner une orientation claire i l'activité éducative. En
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d'autres termes, il faut que soient clairement définis, comme 'a souligné
antérieurement et 4 plusieurs reprises le Conscil, des profils de forma-
tion. L'établissement de iels profils parait de plus en plus indispensable
pour guider l'ensemble des interventions éducatives, Des ¢hoix sont 4
faire pour identifier les contenus de formation essentiels ou utiles &
'homme et a4 la femme daujourd’hui et de demain: de tels profils
permettraient, dans un premier temps, de déterminer des domaines
d'apprentissage prioritaires; ils se montreraient utiles, en outre, pour
déterminer l'importance 4 donner i chaque discipline; ils s’avéreraient
précieux, enfin, pour identifier quels contenus disciplinaires semblent les
plus aptes A réaliser ces profils et quel degré de maitrise ¢st requis i [a fin
des différents cycles. De plus, ils seralent utiles aux établissements pour
choisir et vérilier leurs orientations pédagogiques toul Ccomme pour
soutenir le choix des activités de 'enseignant ou de 'enseignanie.

Aussi, définir a la fois un dénominateur commun et des voies de
diversification. Il reste |&gitime, i partir des profils de formation et é
travers eux, de définir quelles connaissances, quelles habiletés et quelles
attitudes semblent essentielles 4 tous et toutes. Mais il convient, ¢gale-
ment, de faire place 4 la diversité des gofits et des aptitudes. Aussi fant-il
[aire des apprentissages du premier cycle du secondaire une formation
de base larcement commune 3 la majorité des éléves. Mais, il est rour
aussi important de varier les cheminements au second cycle, Différents
facteurs réduisent ceux qui sont offerts actuellement 4 une «peau de
chagrin~. Par exemple, la pression toujours exercée par certains préala-
bles du collégial et la difficulté financiére des commissions scolaires 2
offrir une plus grande diversité de cours font partic de ces facteurs.
‘I'outefois, varier les cheminements ne signifie pas que certains sornt
inférieurs i d'autres. Des niveaux de maitrise égaux peuvent €ire ¢xiges
pour des savoirs différents. Il est entendu, cependant, que Certains
contenus peuvent mieux réaliser que d'autres les profils de formation
identifiés.

De plus, pratiquer une évaluation qui favorise 'amélioration des
apprentissages. Depuis quelque temps, un double mouvement, quel-
que peu paradoxal, se dessine au sujet de Vévaluation : d'une par, on
assiste § une tendance qui vise 4 1a sortir du paradigme du contrile et de
la sélection et & l'intégrer au processus d'apprentissage; dautre part, on
peut se demander si I'évaluation ne risque pas d'envahir la totalité du
champ de I'enseignement, au point de supplanter parlois le processus
d'apprentissage lui-méme. Mais, malgré cette tendance 4 intégrer I'éva-
luation au processus d’apprentissage, contrdler et sélectionner restent
aux yeux de beaucoup l'enjeu pratiguement exclusit de [évaluation.
Aussi n'est-il pas étonnant que devant une évaluation aussi fortement
solidaire du contrdle et de la sélection, ceux et celles qui luttent contre
les inéealités et les échecs ont souvent la tentation de supprimer ou de
cdifférer I'évaluation.

L

Il faut faire toute sa place 3 une é&valuation formative, sans visée
controlante ou sélective, pour accroitre les chances d'atteindre les objec-
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lits d’apprentissage. Autrement dit, c'est 2 une é&valuation lucide et
continue, dont la principale fonction est d’améliorer Mapprentissage, que
toutes et tous sont convies. Ce qui suppose évidemment que I'&valuation
formative soit préparée et prolongée par une action pédagogique diffé-
renciée. Et pour que le processus d'apprentissage ne soit pas dévoré par
I'évaluation, il est important de laisser aux éléves le temps de titonner,
de respirer et de se donner du jeu; il est crucial de laisser jouer ce qu'on
appelle le «postulat d’éducabilités, ¢'est-i-dire de croire d’abord et avant
tout en la capacité de chaque éléve d'apprendre et de se développer. Tt
ou tard, il faudra bien faire un bilan et prendre d'éventuelles décisions en
matiére de certilication et de sélection. Cette sélection demeurant néces-
saire, du moins pourrait-on espérer la fonder sur une connaissance
précise de ce qui est et de ¢e qui m'est pas maitrisé par chacun et
chacune. Il faut pour cela mettre en place une véritable évaluation
sommative, fondée sur une définition claire des objectifs pédagogiques
el des critéres de muaitrise et en lien avec le profil de formation défini,
Mais elle ne doit pas remplacer les nécessaires pratiques d'évaluation
formative,

Enfin, accepter les différences. I nous faut accepter la réalité
certams jeunes ont plus de facilité er d'intérét pour les mathématiques;
d'autres possedent plus d'aptitudes pour les arts. Il faut admettre que les
enfants ne naissent pas semblables, qu’ils sont presque naturellemeri
habiles en certains domaines et le sont moins en d’autres. Lutter contre le
decrochage, viser la réussite, ce m'est pas travailler 4 une illusoire
uniformité dans la formation. Certes, ¢'est amener chacun et chacune i |a
maitriseé de savoirs et de savoir-faire fondamentaux: ceux qui leur
permetiront de comprendre ce gui leur arrive, de s'informer, de commu-
niquer, de planifier son avenir, de décider rationnellement, d’organiser
ses loisirs, de participer 4 la vie politique, de prendrse soin de sa santé, de
gerer ses ressources, de rationaliser sa consommation et de compléter sa
formation au gré de ses besoins. Mais c’est aussi, dans un contexte
d'acceptation des différences, donner & chacun et chacune les moyens de
cultiver ses talents propres ¢t d'améliorer ses performances dans les
disciplines ot naturellement il on elle excelle.

Dans I'optique de réduire la non-appartenance et I'abandon scolai-
res, le Conseil

7.  propose aux commissions scolaires de se donner une organisation
scolaire souple, de fonder leur action éducative sur la définition
de profils de formation, de favoriser les évaluations formatives
el de sourenir des cheminements scolaires ¢t des pratiqnes

pedagogiques qui reconnaissent les différences qui existent
entre les &léves,

3.3.6 Tirer meilleur parti de la technologie moderne

Avec la visée de contrer la non-appartenance et I'abandon scolaires il Y i
tout intérét a tirer meilleur parti des technologies de I'information
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et de la communication : ces derniéres possédent certains avanta-
ges pouvant contribuer 3 donner sens et pertinence aux apprentis-
sages, 4 jeter un pont entre la vie et I'école et i soutenir la motiva-
tion. Toutefois, cela demande de relever un double défi: le premier
concerne la formation ou le perfectionnement des enselgnanis €t des
enseignantes; le second a trait 4 'équipement.

La technologie moderne posséde des avantages 3 ne pas négliger. Les
apprentissages réalisés et les moyens utilisés semblent-ils loin de la vie,
ils perdent alors leur sens; la mmtivﬂtinn est blessée; peu motive, I'éleve
chemine parfois de I'échec jusqu'd Pabandon. L'histoire scolaire des
«“choués du systéme» montre souvent gue toul aurait pu étre différent si
les movens d'enseignement et d'apprentissage utilisés avaient eté simu-
lants et motivants, favorisant ainsi 'appartenance scolaire. I est évident
que tous les éléves ne disposent pas i la maison d'un ordinateur ou d'un
CD-ROM; mais, par les amis, bon nombre de ceux et celles qui n'en
possédent pas y ont toutefois accés, De plus, la télévision est omniprésente;
les magnétoscopes, les disques compacts sont aussi répandus; les télé-
commandes aux multifonctions sont bien connues des jeunes. Cest dire
que les technologies modernes font partie intégrante de leur vie. L'école
ne peut préparer les jeunes au monde d'aujourd’hui er de demain en
icniorant totalement ces nouvelles technologies, dont 'avenement
apporte une révolution semblable 4 la découverte de I'imprimerie qui,
faisant apparaitre le livre, a faconné ['éducation depuis cing siécles.

Sans étre une panacée, les technologies modernes possédent un poten-
tiel pédagogique réel : leur aptitude 2 aider ceux et celles qui éprouvent
des difficultés d'apprentissage est de plus en plus reconnue; elles peu-
vent également améliorer 'éducation de ceux et celles qui réussissent.
Elles permettent de mieux respecter le rythme d'apprentissage. L'emplo,
par exemple, de l'ordinateur et de didacticiels permet 4 'éléve en
difficulté de faire de Perreur un moyven dapprentissage, sans (ernir s0OIl
imace de soi: il lul est permis de recommencer, de mesurer immediate-
ment ses progres ¢t d'én tirer une source de motivation. On a dit
éaalement que, grice 4 ces technologies, 'éléve se montre plus capable
d'accéder 4 une information riche et variée; il peut développer sa
capacité de communiquer. En utilisant ces technologies, I'éléve deve-
loppe aussi 'habitude d'interroger et accrolt €galement son habileté 4
résoudre des problémes: elles Uengagent systématiquement dans des
tiches cognitives ; elles lui donnent I'occasion d'apprendre seul; elles i
permetient de mieux présenter ses travaux; elles encouragent son ex-
pression artistique, Lhatilisation de la technologie moderne peut aussi
avoir pour effet d’encourager des formes d'interaction nouvellgs entre
éléves, mais aussi entre éléves et enseignantes ou €Nseignants, ces
derniers devenant plutdt des guides.




Dans 'optique de contrer la non-appartenance et ’abandon scolai-
res, le Consei)

8. recommande A ]a ministre de I'Education d'aider les milieux éducz-
tits, par son soutien au perfectionnement des enseignantes et
enseignants ¢t par un investissement dans I'équipement, A tirer

un meilleur parti des nouvelles technologies de I'information
et de la communication.

5.3.7 Miser sur les forces des garcons favorables aux études

Ditkerents facteurs cherchant 4 expliquer pourquoi le taux d’abandon est
plus élevé chez les garcons que chez les filles ont été avancés, Quelles
reponses apporter pour réduire cet écart ? I est difficile, dans 'état actuel
de la recherche, de savoir «3 quelle théorie se vouer. Faut-il transformer
I'école pour mieux l'adapter aux garcons ou plutdt insister sur la remise
en question de certains aspects de la socialisation des garcons ? Doit-on
aussl considérer que le développement du cerveau se fait différemment
chez les garcons et chez les filles et que les rythmes d’'apprentissase ne
sont pas les mémes ? Quoi qu'il ¢n soit, ce qui importe, cest d'emprunter
dejd la voie sdre dont on a parlé plus haut: celle du respect des
différences qui sont facilement remarquables dans les chemine-
ments d’apprentissage et les rythmes de développement. Dans ce
contexte, il faut que I'ensemble des acteurs éducarifs misent sur ce qu'ils
arrivent a4 repérer comme étant les forces des earcons, tablent sur des
comportements et des attitudes qui les motivent et les stimulent. Ainsi,
tout en veillant 4 développer chez les garcons ces comportements et ces
attitudes favorables aux études, I'on aurait tout avantage i penser aussi 4
des pratiques pedagogiques qui tirent avantage des forces des garcons
comme, par exemple, le golt de I'action ou l'intérét pour 'informatique,

Dans cet esprit, le Conseil

Y. mcite les milieux éducatifs 4 éwe attentifs 4 identifier les forces
des garcons favorables aux études e i miser sur elles POUr
soutenir la motivation de plusieurs d’entre eux, le cas échéant.

3.3.8 Valoriser la formation professionnelle et en ouvrir I'accés

OUn ne saurait traiter de I'abandon scolaire sans aborder la question de la
formation professionnelle. §°il est vrai qu'elle ne constitue Pas une voie
pour rcsoudre le probléme des échecs et des abandons, elle peut
pourtant, ¢lle aussi, contribuer 4 la réussite éducative : les faits indiguernt
qu’il faut susciter U'intérét d'un certain nombire d'éléves POUr ¢e chemine-
ment ¢t leur donner toute 'information nécessaire; i s'avére tout aussi
opportun d'ouvrir la formation professionnelle davantage i ceux et celles
qui désirent aller rapidement sur le marché du travail et c’aménager des
cheminements pour ceux et celles qui n'ont pas les capacités de parvenir
aux prealables exigés pour accéder 4 unc formation professionnelle
préparant 4 des métiers spécialisés.
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Informer et susciter I'intérét, d’abord. Interrogés, 11 % seulement des
sleves du secondaire désiraient poursuivre des études liées d la forma-
tion professionnelle; trois motifs ralliaient plus des trois quarts de ¢eux et
celles qui pensaient 'y inscrire : l'intérét pour le métier, les bonnes
perspectives d’emploi et Je caractére concret de la formation, ce dernier
motif se retrouvant surtout chez ceux et celles accusant du retard
scolaire. 63,7 % des éléves interrogés n'avaient jamais songé 4 se diriger
vers la formation professionnelle et 61,7 % pensaient que leurs parents
désiraient les voir obtenir un dipldme universitaire. Enfin, ils sont nom-
breux i penser que les €leéves qui s'inscrivent en formation profession-
nelle éprouvent des difficultés scolaires, sont des décrocheurs ou sont de
ceux cqui n'aiment pas 'école’”.

Remettre la formation professionnelle en perspective et susciter I'interet
pour une telle formation s'avérent essentiels, et ce, aussi bien aupres des
jeunes qu’auprés des parents eux-mémes. Certains meétiers, comme la
production laitiére, la serrurerie ou la tblerie aéronaunque, offrent de trés
bonnes possibilités d'emplois; dautres, également, de bonnes possibili-
tés, comme secrétaire bilingue, conducteur de camion oOu soudeur:
drautres. enfin, connaissent un important développement. Il reste que
I'intérét pour la formation professionnelle sera d’autant plus facile a
susciter qu'une rigoureuse politique de création d'emplois viendra ap-
nuyer les efforts : il serait en effet illusoire de penser que la formation
professionnelle puisse, i elle seule, s'avérer une solution au probléme de
'emploi. Il convient, toutefois, de cibler dans les actions entreprises Ceux
et celles qui, aprés information, désirent se diriger vers cetie VOIS de
formation ou qui, manifestement, ne désirent pas ou ne peuvent tout
simplement pas poursuivre des études collégiales.

Faciliter I'accés i la formation professionnelle, également. A s'en
tenir aux statistiques du ministére de UEducation, le nombre d¢ jeunes
inscrits en formation professionnelle serait passé de 25 920 en 1987-1986
37 782 en 1991-1992% D'autre part, selon des données récentes, 3,6 %
d'une cohorte générationnelle obtendraient le dipléme de formation
professionnelle du secondaire™.

Il ne faut certes pas réduire les exigences de formation générale pour la
formation professionnelle dans des métiers spécialisés : les responsabili-
tés des travailleuses et travailleurs spécialisés sont plus importantes
qu'auparavant; ils doivent se montrer capables de s’adapter, d'innover et
de prendre des décisions importantes. Mais le marché du travail com-
porte également des fonctions de travail non spécialisces; le Conseil
approuve l'expérience ¢én cours qui consiste 4 ouvrir a des éleves

12, MEQ, La Formalion professionnelle au seconddire : Wne Jormation s$dns [es jeunes ?,
Québec, 1995, p. 21, 22, 33, 36 et 37.

14. MEQ, Statistiques de Uéducation. Préscolairve, primeire et secondaire, Gouverne-
mernt du Québec, [Evrier 1996, p. 53-54.

1%. Chrisrian Payeur et Laurier Caron, dccessibilité d la formation projessionnelle et
technigue : Vurgence o 'agir, CEQ, 1994, n. 7-8.




terminant leur 3¢ secondaire une nouvelle filitre préparant i ['exercice de
tels métiers. Des travaux ont conduit 4 identifier un larse évenrail de ces
fonctions!®, Il est donc possible de penser i une filiére se situant entre e
dipldme d'études professionnelles (DEP) et linsertion sociale et profes-
sionnelle (15P). Développer cette voie exige de voir, au préalable, quelle
est la place et ]a configuration exacte de ce genre de métiers sur le
marché de 'emploi; d’évaluer pour quelles fonctions de travail il est
approprié de proposer une telle préparation professionnelle scolaire. 1
semble possible d'offrir cette voie sans mettre en péril les efforts réalisés
pour rehausser la qualité et la reconnaissance de la formation profession-
nelle au secondaire. Pour ce faire, il convient de considérer que cette
liliere assure une qualification professionnelle de base: de ne pas la
reserver aux seunls €éleéves en difficulté; de veiller 3 ce qu'elle réponde 3
des besoins réels sur le marché du travail; de voir 4 ce quelle rende
possible une qualification professionnelle plus poussée ultérieurement.
La crédibilité et la valeur de cette filiére reposent done, en définitive, sur
la facon dont on saura répondre 2ux questions concernant les contenus.
la reconnaissance et le type de métiers auxquels elle peut donner acces.

Un intCret grandissant est accordé aujourd’hui 4 Memployabilités, qu'on
detinit généralement comme I'eénsemble des habiletés, atritudes et con-
nalssances générales et spécifiques permettant d'entrer sur le marché du
travail et de s'y adapter’’. L'employahbilité regroupe quatre catégories de
competences ; celles qui sont liées au développement de carriére, comme
la prise de décision ou la connaissance du monde du travail; celles qui
sont relatives au contexte de travajl, comme la ponctualité: celles L
concernent la formation de base; et enfin, celles qui sont lides aux
exigences physiques, perceptuelles et motrices, La filiére proposée doit
développer cette employabilité. En plus de mieux préparer les jeunes au
marché du travail, une telle filiére jouirait dautant plus de crédibilité,
aupres des employeurs et des jeunes eux-mémes, qu’elle serait reconnue
par une sanction ministérielle,

Dans l'optique d'une diversification des cheminements pouvant
aider & contrer ’abandon scolaire, le Conseil

10. recommande i la ministre de I'Education d’appuyer toute mesure
visant a valoriser la formation professionnelle, 3 mieux infor-
mer i son sujet ef, surtoui, i faciliter 'accés des jeunes i la

16, Un groupe de recherche de Puniversité de Sherbrooke répertoriait plus d'une
centaine de lonclions de travajl non spécialisées, disséminées dans pres de
200 types d'entrepriscs. Le MEQ a mis au paint une liste d'environ 200 mértiers dits
non spécialisés, non couverts par les programmes du DEP. Voir Claudine Audet,
Vers un nouvean parcours de formeation professionnelle au secondaire : contexte et
errjens, CRE, 199%, p. 42.

17. Pierrctte Dupont et Mare Tardif, «La formation professionnelle des jeunes 4 risque ;

opinions d'enseignants ot d'employeurss, dans Education ef francophonie, vol, 22
n® 1, avril 1994, p. 31,
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formation professionnelle, notamment en ouvrant une filicre
de formation préparant i I’exercice de fonctions de travail peu
speécialisées.

3.3.9 Développer chez le personnel scolaire 'analyse
de ses pratiques professionnelles

Le premicr en lighe pour contrer la non-appartenance et abandon
scolaire, c'est le personnel scolaire. Aussi la formation et le perfectionne-
ment du personnel scolaire constituent-ils un élément important 4 Consi-
dérer dans le choix et la mise en ceuvre des moyens. En ce qui concerme
"abandon, il parait pertinent au Conseil de focaliser sur un point particu-
lier + le retour réflexif sur le vécu pédagogique et I'analyse des
pratiques professionnelles. 51 le savoir théorique est important, le
savoir pratique 'est non moins ; le premier vient structurer et encadrer le
second, mais ce dernier vient adapter et enrichir le premier. Les savoirs
scientifiquess ne sauraient 4 eux seuls fournir des réponses satisfaisan-
tes : pour accomplir leur tiche, l'enseignant et 'enseignante s¢ voient
dans l'obligation de mobiliser un large spectre de savoirs; ils doivent
faire appel 4 des ressources et 4 des habiletés qui couvrent en fait les
diverses modalités de linteraction humaine.

Parce qu’il posséde une profonde dimension interactive, le travail ensei-
cnant requiert un tel retour réflexif. Enseigner réclame que s'établisse
centre le maitre et I'éléve un contact direct et appelant au dépassement de
s0i: seul ce contact permet aux enseignantes et enseignants d'entrer
séricugement en relation avec les éléves, de créer avec eux des interaciions
cducatives et de les faire cheminer.

Aussi le Conseil juge-t-il important que, pour réduire la non-apparte-
nance et 'abandon scolaires, il faille insister sur ¢et aspect de pratique
réflexive en ce qui concerne la formation initiale. Les universités ont 4
sensibiliser les futurﬂ maitres i Vimportance de ce retour réflexif sur leurs
pratiques; elles ont 4 leur enseigner des stratégies appiﬂpi‘lEES COILIIE
'observation participante ou le rappel simulé: et 3 les inviter 4 utiliser ces
stratégies dans les stages. Ce retour sur la prathue est aussi essentiel
pour les enseignants et enseignantes en poste : les éleves qui leur sont
confiés aujourd’hui ont changé, tout évolue autour d'eux et la pratique
enseignante est ¢lle-méme inscrite dans une dynamique évoluiive. L'acte
d’enseigner requiert d'étre attentif, de tenir compte de ce qui s¢ passe,
d'imaginer des solutions de rechange, d'accepter la possibilité de se
tromper, de remetire en question sa pratique. Le role de¢ I'enseignante et
de 'enseignant ne se réduit pas & aider les autres 4 apprendre, il exige
d'eux qu’ils ﬂpprLﬂﬂEﬂt eux-mémes en enseignant. Cest d partir de ce
retour réflexit qu’enseignantées ¢t enseignants pourronl partager enire
eux leurs gquestionnements et leurs expériences, innover et ajuster

continuellement leurs actions éducatives.




C’est pourquoi le Conseil, estimant gu'une telle pratique peut aider
a contrer 'abandon

11. recommande que les responsables des commissions scolaires et les
directions d'école incitent leur personnel enseignant i mettre en
ccuvre des pratiques de retour réflexif sur leur vécu pédagogoi-
que et leur en fournissent les moyens.

5.3.10 Développer des partenariats avec le milieu communautaire

S'entourer de partenaires externes constitue un incontournable
pour I'école. La nécessité pour I'école d’accomplir une tiche quielle ne
peut remplir seule la conduit, obligatoirement, 4 s'cntourer de pariernal-
res. helon un proverbe africain «il faut tout un village pour élever un
crifanty; c'est dire que 'école ne peut assurer seule, et aujourd’hui moins
que jamais, 'éducation des jeunes. Ceci est particuliérement vrai quand il
s'agit d'échec et d'abandon scolaires : 1a nature systémique de l'échec
exXige que dautres acteurs appuient I'effort de 'école, et pour cause, car
de multiples facteurs ont racé, d'une certaine maniére, I'histoire scolaire
d'un éléve en difficulté et ont affecté son appartenance, provoquant
désengagement et perte de motivation. Aussi, toute action préventive ou
remediatrice ne peut &tré que communautaire. Aujourd’hui, il semble
bien que tout effort d'amélioration de la réussite scolaire ne peut
vraiment se faire sans I'éveil de I'école 4 une conscience communautaire.

Réduire le nombre d'échecs et d'abandons n'est vraiment pas possible
sans cette prise de conscience, susceptible de créer un environnement
cducatit favorable 4 l'appartenance et 4 la réussite scolaires, Un tel
engagement communautaire fait appel aux familles, aux organismes
communautaires, aux entreprises, aux établissements de santé, aux servi-
CES SOClAUX, auxX services municipaux et aux groupes religieux. Il requiert
que tous se mobilisent et coordonnent leurs efforts. Quel que soit le
modéle de partenariat, il est souhaitable que 1'école en soit le point de
convergence, Faire cheminer les éléves jusqu’i la réussite scolaire est
d'abord de sa responsabilité.

Un tel partenariat ne peut s'établir sans que I'école elle-méme ne
s'ouvre sur la communauté. Fondamentalement, 'école s'est consti-
tuée comme un lieu 3 part, échappant le plus possible aux pressions de
lenvironnement. Elle s'est voulue le lieu de I'égalité des chances de
reussite , 4 'encontre de la réalité de tous les jours, Alors que dans la vie
ou le travail quotidien, la régle est de faire face aux situations le plus vite
possible et en évitant toute erreur, il revient 4 I'école d'étre le lieu d'un
apprentissage progressif et systématique. Tous ces éléments qui dessi-
nent sa mission l'ont pourtant, d'une certaine maniére, isolée : le partenariat
auquel l'oblige la situation actuelle, requient qu'elle sorte d'un certain
isolement et qu'elle entretienne des rapports plus soutenus avec le
mondle extérieur.
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Une premiére condition, cependant : clairement définir sa mission

5’y tenir. L'école ne saurait donc engager sereinement la cellaboration
avee des partenaires, & moins d’étre relativement slire de sa propre
mission éducative. Elle ne saurait accroltre ses rapporis avec son envi-
ronnement, sans s'assurer de ses finalités et sans les poser comme le
référent ultime de ses activités,

Une seconde condition : préparer les enseignantes ¢t enseignants
4 ce partenariat. Ceux-ci cherchent 4 éviter deux écueils : celui de ne
pas atteindre leurs objectifs éducatifs, faute d'avoir pu metire en ceuvre
les actions appropriées qui s'imposent; celui d’étre victime de Pintrusion
de l'autre sur son territoire, dans sa classe. Le partenariat exige sans nu!
doute, de la part du personnel enseignant, beaucoup dé patience et
d'écoute, de eénérosité et d’ouverture; par contre, il comporte beaucoup
Jd'occasions d'enrichissement éducatif pour les &léves et d'appuil social a
leur mission pour les ¢nseignantes et enseignants.

Dans 'optique de contrer I'abandon scolaire, le Conseil

12. recommande que I'école, dans le respect de sa mission propre,
s’ouvre i des formules diverses de partenariat, par exemple,
avec les familles, les organismes communautaires, les centres de
services sociaux ou de santé, les municipalités.

3.3.11 Rappeler que chaque acteur est comptable de ses actions

Le partenariat dont il vient d’étre question comporte un corollaire ; le
sens de la responsabilité chez les différents intervenants. Faire
appel au partenariat, ¢'est attribuer 4 chaque partenaire la réalisation
d’objectifs précis, se situant dans un plan d'ensemble; chacun s¢ voit
alors confier de mener d bien lz tiche qui lui revient et doit en rendre
compte aux autres. «Rendre comptes renvoie d limputabilité. Dans ce
contexte, les tAiches de chaque instance doivent étre clairement énomn-
cées, ce qui rend moins difficile de préciser laquelle est imputable et 4
qui elle I'est. Cette notion d'imputabilité est par ailleurs étroitement lice 4
celle du professionnalisme enseignant. Elle est le contrepoids obligé
d'une autonomie professionnelle accrue. Elle est aussi porteuse
d'amélioration des pratiques et, au premier chef, pour I'ensemble des
intervenants du systéme scolaire.

L'imputabilité peut s’appliquer ici essentiellement 4 deux domaines:
financier et pédagogique, C'est ainsi que la commission scolaire, respon-
sable de la gestion financiére, a i rendre compte aux contribuables des
décisions qu'elle prend sur des sujets tels que 'estimation des bassins de
population, le transport scolaire, les immobilisations ou certains projets
piédagogiques exigeant des dépenses supplémentaires. Sur le plan de la
pédagogie, la commission scolaire doit commuaniquer aux parents les
résultats des éléves, en temps opportun et en termes rnon équivogques; les
avertir des risques d'échec et d'abandon; les informer des ressources
offertes pour les pallier; les aider 3 juger de l'efficacité de I'école o va




leur enfant; leur donner la possibilité dagir quand surgit un probléme
impliquant leur enfant. L'imputabilité incite aussi 4 promouvoir un projet
d’érablissement qui réponde aux besoins du milieu desservi; 4 engager
des actions éducatives qui, mobilisant les intéréts et les aptitudes des
cleéves et cultivant leur appartenance scolaire, proposent des tiches qui
favorisent, par exemple, la recherche d’information, l'observation du
réel, la formulation d’hypothéses, l'imagination créatrice, 'élaboration de
procédures, la prise de décision, 'organisation autonome, le travail
d'équipe et la réalisation de projets.

Il importe de rappeler, enfin, que certaines actions sont imputables a
I"¢léve lui-méme, bien qu’il ne faille pas faire reposer exclusivement sur
lui la responsabilité de ses échecs. Il est responsable non seulement du
temps qu'il consacre d 'étude mais aussi de la qualité de son travail. Il est
responsable de ses comportements en classe qui peuvent, en cas d'indis-
cipling, troubler le déroulement du cours, ou en cas de non-participation,
le rendre moins riche : il s'agit 13 d'une dimension sociale de imputabilité
dont il est important de faire prendre conscience aux éléves, En fin de
compte, I'éléve est responsable de sa propre appartenance scolaire.

C’est dans cet esprit que le Conseil

13. rappelle i chacun des acteurs — notamment aux responsables des
commissions scolaires, aux directions d’école, au personnel ensei-

onanl, dux intervenants de la communaunté ot aux éléves eux-
memes — qu’il doit accepter que ses décisions et ses actions lui
soient impuiables.
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Le Conseil tient d’'abord d rappeler guelques faits satllants :

la réussite scolaire du plus grand nombre au secondaire esi
aufourd’hui devenue un impératif ; non seulement conlribue-l-glle a
Uéhanouissement personnel des personnes, mdis elle est pratiquement
essentielle a [l'insertion socidle el elle constitue la chance dune
meillewre gqualilé de tie;

le taux d’abandon scolaire est trop élevé au Québec : le pourcentage
d'éléves qui, en 1992-1993, auraient pu obtenir un diplome de fin
d 'Etucles secondaires — DES ou DEP— aquant 20 ans, mais qui ne
['onl pas oblenu, peut s'établir autour de 21 9%;

la problématique réside donc essenticllement dans le fail que lg
systéme scolaire se monire incapable de diplomer avant 20 ans un
éléve sur cing, ayant pourtant les aptitudes requises, et parmi lesquels
5@ trouve e majorité de garcons;

il existe des disparités significatives en ce qui concerne les régions, les
commissions scolaires ef les établissements, aussi bien en ce gqui a
[rait aux résultars aux épreuves uniqgues diu Ministere qui en ce qul i
trait au taux de diplomation,

les comparaisons auec d’aulres Sociélés ne sont pas faciles a faire ; les
indicateurs ne concordent pas, bien souvent, el la comparaison ne
dil rien de la gqualité de léducation ou diu niveqau des exigerces
5COlarres;

Vabandon scolaire est le fruit d'un processus intérieur 4 l'éléve,
processus pgéndralement influence par plusieurs jacteurs jouant en
résonance au long de 'bistoire scolaire de [éleve;

ce d quoi méne le processus, ¢'est d la non-appartenance scolaire,
¢'esl-d-dire d ce sentiment intérieur par leguel ['éléve ne s¢ sent plus
whez sois d l'école et ne fait plus sien le projet d'apprentissage cognilyf
el de développement personnel gue 'école lui propose; d la limite, ce
n'est plus son affaire, il s’en esi délaché, il ne s'y réalise plus, il est
prét pour Uabandon scolaire;

les principaux facteurs de non-appartenance et d'abandon liés d
Uenvironnement scolaive résident dans la dynamigue de la classe,
certaines conditions dans lesquelles Denseignement se réalise, la
culture institutionnelle de Uétablissement et quelgques effets de $ys-
1EMmE;

les principdux factetrs de non-appartenance et d'abancdon liés a la

famille se retrouvent dans le mangue de malitrise de la langue par

entourage immédiat du jeune, le pew d’'intérél que la famille porte
aux études et la faible situation socio-économiquie de la famille;
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les principaux facteurs de non-appartenance et d'abandon lies d la
societé ont trait 4 ['élirement de Uadolescernce et d la latence sociale
ainst gu'd la profonde mutation sociétale actuelle.

Le Conseil pense qu’il est possible de rétablir Uappartenance sco-
latre et de faire reculer 'abandon chez nombre de jeunes, si I'on
adofrie une approche appropriée et si I'on cherche d metire en
®kuvre, en synergie, certaines réponses qui paraissent efficaces,
en lien avec les principanx facteurs identifiés :

Labandon élant le résultat d'un processus systémigue, il importe
o 'adopter une approche elle-méme systémigque, qui prenne
essentiellement en considération les différents facteurs @ l'origine du
sentiment de non-appartendance et du désir d abandon:

i janl concevolr les pistes d'intervention comme des réponses agis-
sant en synergie; si la résonance exisie enire les factenrs gui condui-
sent l'eléve a la non-appartenance et @ l'abandon scolaires, la synergie
doit exister entre les grandes actions entreprises par Uécole: la synergie
signifie ici la coordination de plusiewrs actions éducatives visant un
effel unigue, soit rétablir appartenance scolairve chez 'éléve el le
mener jusgi'd la réussite;

012 PeUl insisler sur les unes ou sur les autres parmi les pistes éducati-
ves suivanltes, en les coordonnant el en les faisant se renforcer
mutuellement ;

— agir précocement, par des interventions dés la petite enfance et des
mesures de prévention au préscolaire et au primaire, épcalement
dans le passage barmonieux du primaire au secondaire et, enfin,
ci secondaire, dés les premiers signes de difficultés chez un éléve;

— évaluer, avec un esprit critigue, les mesures de prévention miises en
ceuvre, pour les ajuster aux besoins des éléves;

- mdintenir des normes et des exigences élevées, qui solent de vrais
deéfis educatifs pour les jeunes, d la mesure de leurs capacités et en
prenant soin de varier les moyvens pédagogigques et les chemine-
ments de formation;

— diversijigr les interventions éducarives, varier les méthodes pédago-
giques et les activiteés d'apprentissage, différencier les parcours de
Jformetion;

= creer une veritaple communaulé éducative, notamment grice d la
Jormation d’une équipe-école réellement solidaire;




— yevolr la structuration trop rigide de organisation scolaire, tracer
des profils de formation, faire place d la diversification des chemi-
nements et pratiqguer une évaluarion qui favorise 'ameélioration
des Apprentissages;

— tirer un meilleur parti des technologies de l'information et de la
communication, tant dans enseignement que dans [dpprentis-
sage;

— identifier les forces des garcons favorables aux Btucdes et miser sur
alles;

— revaloriser la formation professionnelle, en favoriser l'acces et
instaurer une nouvelle filiére, menanlt d des métiers peu spéciali-
5E5: |

~ développer chez le personnel enseignant le retour réflexi/ sur le
vécu pédagogicque et favoriser chez lui Uancalyse de ses pratiques

professionnelles;

~ encourager diverses formes de partenariat avec le milieu
COMMILUNAUialire;

— développer chez tous les acteurs une culture de U'imputabilité,
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enseignants par le biais de la recherche 7 Quelles sont les caractéristi-
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devrait s'exercer durant toute la scolarité. 11 serait essentiel que
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pour l'action.
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EDUCATION; FAMILLE: INTERVENTION: enfant handicapé; jeune
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cation préscolaire; métacognition; &stress; risque psychosocial;
socialisation.

Ce livre souligne la nécessité d'intervenir trés 1ot aupres des jeunes
enfants en difficulté, avant méme qu'ils éprouvent des problémes
graves, La prévention précoce permet de réduire les déficits et les
retards, Le role de la famille ¢st primordial.

THERME, Pierre, L'Echec scolaire, 'exclusion et la pratique sportive,

Collection Pratiques corporelles, Paris, PUEF, 1995, 252 p.

FACTEUR EXPLICATIF: EXCLUSION; abandon scolaire; éléve en diffti-
culté: sport; pédagogie adaptée,

L'ouvrage croisc les points de vue historique, sociologique, psycholo-
gique et pédagogique pour apporter un ensemble de réponses aux
questions que pose aujourd’hui 'échec scolaire, révélateur de I'évo-
lution d'une societe,

TOUSSAINT, Pierre et Réaent Fortin, éd., Ecole et gestion de la diversité,

Les Cabiers du Labraps, volume 19, Québec, Université Laval, 1993,
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REUSSITE SCOLAIRE: HETEROGENEITE: éducation interculturelle;
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L'ouvrage traite cde la gestion et de la diversité i I'école. Il dégage
certaines constances relatives 4 la complexité, aux modes de gestion,
dux stratégies de changement, de modélisation et d’éthique.

ZAY, Danielle, éd., Enseignants el partendires de ['école, Bruxelles, De

Boeck, 1994, 191 p.

PARTENARIAT: enjeux; difficuliés; solutions; régulation; évaluation;
démarche.

Ce zuide propose une démarche d'ensemble fondée sur quelques
principes et repérages de «points sensibles.. Il propose des outils
correspondant i deux grands axes de réflexion : des instruments
facilitant la mise en place d’'une situation éducative en partenariat ¢t
des instruments de conduite et d’évaluation des actions.
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sc0laire

CLoC de Hull

Commission des écoles protestantes
du Grand Montréal

Commission des écoles protestantes
du Grand Montréal

Commission scolaire Chaudiere-Etchermin
Cormmission scolaire Chaudiére-Eichemin
Commission scolaire Chaudiere-Etchemin
Commission scolaire Chaudiére-Etchemin
Commission scolaire Chaudiére-Etchemin
Commission scolaire Outaguais-Hull
Commission scolaire Qutaouais-Hull
Comrmission scolaire Outaouais-Hull
Direction régionale de 'Outaouais

Entre la rue et l'école

Entre la rue et 'école
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Marie-Eve Barbeau
Sonia Bédard
Jean-Michel Huot

Monique Bernmer

Jacques Bertrand
Nicole Riopel
Andrew Woodall
Marie-Héléne Bohuon
Michel Jacques
Guylaine Martel
Marie-Claude Pérusse
Manon Théotrét

Yao Assozha
Lorraine hHavoie-Zajc
Loulse Langevin
Roland Ouellet

Euide Rover

2) Visites de milieux

Grestion Jeunesse
estion Jeunesse
Jeunesse-Atout
La Relance

La Relance
Projet Prométhée
Projetr Prométhée
Revdec

Revdec

Revdec

Revdeo

Liniversité de Montréal
Université du Québec 4 Hull
Université du Quéhec & Hull
Université du Québec 4 Monitréal
Université Laval

Université Laval

Commission des écoles catholiques Ecole Eulalie-Durocher

de Montréal

Commission des écoles catholiques Ecole Marie-Anne

de Montréal

Commission des écoles catholiques Ecole Boudrean
de Québec
Commission des écoles protestantes Options IT Hizh School

clu Grand Montréal

Commission des écoles protestantes Ecole Innova

clu Grancd Montréal




Commniission des écoles protestantes
du Grand Montréal

Commission scolaire Chomedey-Laval

Comimission scolaire Jerome-Le Royer

Comimission scolaire Lakeshore
Commission scolaire Long-5ault
Commission scolaire Outaouais-Hull
C.ommission scolaire South Shore
Commission scolaire South Shore
Commission scolaire Taillon

Secteur communautaire

Secleur communautaire

SECcteur privé

Au cours de ces visites, plus de 700 personnes (direction d’école,
personnel scolaire, jcunes et personnes des ressources comrmunautaires)

Ol eté contactées.

Acces Quest

Ecole Le Virage
Centre Ferland
Hudson School

Ecole Lavigne

Ecole de |'Tle
Centennial School

-
-q
-

cole Le Maoyne-d'lberville

Ecole Andrée-Laurendean

Entre la rue et I'école
L'ancre des jeunes

Ecole Vanguard
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ANNEXE 2

STATISTIQUES
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o GRAPHIQUE 1
Evolution du taux de chémage (en %) des 15 ans et plus au Québec

de 1986 i 1995
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Réfrence: Gouvernement du Québec, Ze Québec Statistigue 1995, Tableau 11, p. 214

) GRAPHIQUE 2
Evolution de Ia durée moyenne du chémage an Québec
en semaines, de 1986 4 1993

27,5
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1986 1987 1988 1955 1990 1991 1992 1993

Années
Référence: Gouvernement du Quéhec, Le Ouébec statistigue 1995, Tableau 12, p. 215

95




GRAPHIQUE 3
Evolution du taux de chémage (en %) au Canada
de 1971 4 1994

11,27
J0,4

10 = Q.5

Taux de chdémage en %o

1986 1987 1958 1989 1990 1991 1992 1995

Anneées

Référence: Statistique Canadz, Revue immestrielle de léducation, 1995, vol. 2, 0% 1, p. 79




GRAPHIOQUE 4
o Taux de chémage moyen de la population québécoise
agee de 15 a 64 ans en 1991 selon le plus haut niveau de scolarité atteint

20
17,9

Taux de chimage en %

3 4 5 6

Plus haut nivean de scolarité atteint

1: Mains de 9 ans ) 5: Dipléme détudes collégiales
Z: De 'S'L_ i1 ]'+_- année sans DES G: Université sans grade

3 De 9° 3 11° année avec DES 7 Umiversité avec bacoeulauréat
4 Diplome d'école de métiers &: Lmiversiteé avec autre gracde

Reférence: Dume_fs,ﬂ Marius, Mise 4 jour, non publiée, des tableaux parus dans La rentabilite
e clipldme, Direction des statisliques et des érudes quantitatives, Ministére de
'tz¢lucation.




GRAPHIQUE 5
Tanx de chémage (en %) au Canada selon le niveaun de scolarité
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Plus haut niveau de scolarité atteine

1: 04 8 ans 4: Certaines fludes supéreures
2: Cernlaines études secondaires 5; Dipldme universitaire

3: Dipldme du secondaire

Référence: Laflevr, Brenda, Les coidis du décrochage scolaire pour le Caneela, OTawa,
Conference Board <du Canada, 1992, grapingue 1, p. 5
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GRAPHIQUE G
Taux de chémage (en %) 1990-1991 au Canada et dans différents pays
selon le niveau de scolarité

10— 9.5

7,3 712

Taux de chomage en %

Canada FratsUnis Royaume-Uni  France Allemagne Italie

- . Second cycle du secondaire
B MNiveau universitaire

Référence: Statistique Canada, Revwe trimestrielle de l'éducalion, 199%, vol. 2, n° 1,
Tahlezu 2, n. 85
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GRAPHIQUE 7

Evolution du taux d’abandon (en %) au Québec, secteur des jeunes,
de 1975-19706 4 1992-1993 calculé a partir du taux de diplomation

50 M

Taux d'abandon en %4

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11
Années

1: 1975-1976 4; 1978-1979 7. 1931-1982  10: 1984-1985
20 1976-1977 3 1979-1980 §; 1982-1983  11: 1983-1080
3. 1977-1978  6; 1980-1981  9; 19583-1954  12: 1986-1987

12 13 14 1% 16 17 18

13: 1987-1988  16; 1990-1901
14: 1982-1989  17: 1991-19%2
15: 19R89-1900  18: 1902-1003%

Référence: MEQ, Indicateurs de U'éducation, Fditivn 1994, Tableau 3.11, p. 89. Les chiffres

ajoutés ont eté fournis par la DSEQ).




) GRAPHIQUE &
Evolution du taux d’abandon (en %) au Québec, secteur des jeunes,

et adultes de moins de 20 ans, de 1975 i 1993, calculé a partir
du taux de diplomation

S

LS nn

40

g5
a3 S0M

50

20 |

Taux dabandon en %o

10

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18
Annces
1 1973-1976  4: 1978-197% 7. 1081-1982 10: 1984-1985 13- 1987-19858  16: 1990-19017
2:01976-1977 3 1979-1980 &: 1982-1983  11: 1985-1986A 14: 1988-1989 17: 1901-1902
3: 1977-1978  G; 1980-1981  9; 1953-1984 12: 1986-1987 15 1989-1990 18 1952-1003

Référence: MEQ), Mdicateirs de ['éducation, Edition 1994 Tableau 3.11, p. 89. Les chiftres
ajoutds ont &té fourms par lu DSEQ,
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. GRAPHIQUE 9
Evolition du taux d’abandon (en %) au Québec, jeunes et adultes
de tout fge, calculé a partir du taux de diplomation
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1 2 3% 4 5 6 7 8 9 10 11 12 15 14 15 16 17 18
Années
1: 1973-1970  4: 1978-1979  7; 1981-1982  10: 1984-1985  13: 1087-1988 1G: 1990-1901
2: 1970-1977 3: 1979-1980  §; 1982-1983  11: 1983-1980  14: 1988-1989 17: 1991-19972
3 19771978 6: 1980-1981 9, 1053-1984  12; 1986-19587  15: 198091990 18: 1992-1993

Référence: MEQ, Mdicatewrs de U'éducation, Edition 1994, Tableau 3.11, p. 89. Les chiffres
ajoutés ont &té fournis par la DAEQ,




‘ GRAPHIQUE 10
Ecart du taux d’abandon (en %) entre les garcons
et les filles au Québec, jeunes et adultes de 15 4 19 ans,
calculé a partir du taux de diplomation

i4,5
1 i A
, | A1,
| -I 30 3 : : 9.1
g | 7 . - i o LT
W O[E || T M2 s g | 1

305 {06 |+

LA . -
| 2t

Taux d'abandon en %4

ik

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 15 14 15 16 17 18

Années

GAarcons B rilles

|

1: 1975-1976  4: 1978-1979  7; 1981-1982  10: 1984-1985 13: 1987-1988  16: 1990-1991
2: 1976-1977  5:1979-1980 3: 1982-1983 11 1985-1986 14: 1988-1980  17:1991-1992
50 1977-1978  (: 1980-1981 9. 1983-1084 12: 1986-1987 15 1989-1990  18: 1992-19973

Rétérence: MEQ, Mdicatewrs de I'éducation, Edition 1994, Tableau 3.11, p. 89. Les chiffres
djoutés ont &té fournis par la DSEQ.
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GRAPHIQUE 11
Taux dabandon (en %) chez les garcons et les hilles
dans les difféerentes provinces

1/ 16 16 16

13

Taux cdabandon en %6

1 2 3 1 3 G 7
Provinces

Garcons Bl Filles

. Nle-du-Prince-Edouard ¢a: Manitoba O; Albern:
. Nouvelle-Fcosse 3: Colombre-Brimnnicque 7. Saskatchewan
; Terme-Neuve

Lk - =

Réfarence: id, Gilbert et autres, Aprés {'école, Ottawy, Gouvernement du Canada, 1993,
p. 19
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GRAPHIOQUE 12
Taux de diplomation (en %) a I'école secondaire dans les pays
du groupe des sept, 1991-1992

120
109.6
3
. 80,1 78,2
=
=
3 38,9
=
g
0
=
.
-
=~
Eﬁ
| | |
1 2 3 4 5 6 7
Pays
1: t;an:eilii 3 Royaume-Uni 5: Allernagne 7: Japor
2; Elats-Unis 4; France 6: Italie

Référence: Statistique Canada, Revue trimestHelle de D'éducation, 1996, vol. 2 n® 1,
Tableau 3, p. 72

N.E.: siziistique Canada note gque le 109,6 pourrait venir du fait gu'un grand nombre de
diplomés soient plus dgés que ln population ayant Mge de référence.
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CONTRE L' ABANDON AU SECONDAIRE:
RETABLIR I’APPARTENANCE SCOILAIRE

ERRATUM

Graphique 13, page 1006
Remplacer par:

GRAPHIQUE 13

Tawx de diplomation (en %) a I'école secondaire dans les différentes
provinces canadiennes (données 1992-1993)

10O

a0

G0

4()

Taux de diplomation en %

0
1 2 3 4 5 G 7 3 ) 10 11
Provinces
1: Canacla 4 Nouvelle-Ecosse 7: Ontario 10; Alberta
21 Terre=Neuve 2t Nouvesu-Brunswick 8. Manitobg 11: Colombne-
3: lle-du-Prince-Edouard  0: Québec 9. Saslatchewan Britannique

Référence: sratisique Canada, Rewde trdmestrielle de Cedication, | Q6. val, 3, n° 1.
Tableau 2, p. 70-71




ANNEXE 3

METHODES DE CALCUL DU TAUX D’ABANDON
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L'information sur les départs du secondaire provient de deux sources
principales ; les estimations fondées sur les données administratives et
celles fondées sur des données d'enquéte.

I Estimations fondées sur les données administratives

A) La meéthode des cohortes!?

Il s’agit dune méthode de type longitudinal qui s’appuie sur le suivi de
difterentes cohortes d'éleves. Elle consiste 4 calculer le pourcentage
d’¢leves nouvellement inscrits® en 1™ secondaire, une année donnée et
dans une commission scolaire donnée qui, durant une période ou une
durée de sept années, ont obtenu un premier dipléme. La durée de sept
4Ns est necessaire pour mesurer 'accés au dipldéme tant chez les jeunes
que chez les adultes, jusqu'd l'dge de 19 ans, &ant donné que 'dge

normal d'entrée au secondatre est de 12 ans.

Calculés selon cette méthode, aprés sept ans, les taux de diplomation des
nouveaux inscrits de 1985 i 1986, s’établissaient respectivement a 67,3 %
et 69,2 %. L'estimation du complément du taux d'obtention du dipléme
constitue le taux d’abandon scolaire «apparent-. C'est ainsi que la fré-
quence des sorties sans dipldme pour les années 1992 et 1993 atteignait
respectivement 32,5 % et 30,8 %-.

Une méthode similaire part de 'entrée en 9* année (I'équivalent de la 3¢
annee du secondaire) et fait le décompte des inscriptions et des diplémes
décernés trois et quatre ans plus tard. Toutefois, les dossiers comparés
CNnlre eux ne sont pas suivis ni comparés dans le temps. Aussi le taux ne
représente-t-il qu'une estimation approximative des abandons.

B) La méthode utilisée par 'OCDE?

L¢ taux de diplomation est défini comme étant Je nombre d'éléves
diplémeés dans un groupe d'dge donné par rapport i la population de ce
meme groupe d'ige. Ce taux est calculé en additionnant les taux propres
i chaque groupe: [le nombre de diplémés de 15 ans divisé par la
population des 15 ans] + [le nombre des diplémés de 16 ans divisé par la
population des 16 ans] + .. [le nombre des diplémés de 19 ans divisé par
la population des 19 ans]. Les rapports sont calculés d’aprés les chiffres
disponibles au 1% juin de l'année é&tudiée, Seul le premier dipléme
décemné compte. Ici encore, le complément du taux d'obtention de
dipldme constitue le taux de départ du secondaire et est utilisé comme

1. MEQ, Diplomalion par comnission scolaire el résultats aux épreuves uniques de juin
1083 par cammission scolaire et par écolg, Quibec, Gouvernement du Québeg, 1904
p. 107-10i.

. Les éleves qui redoublent sont exclus des snouvesux inscritse afin de faire en sorfe

qu'ils n'appartiennent qu'd une seule cohorte.
3. MEQ, Difdomation par commission scolaire {.../, op. cit., p. 109.

’

. olatistique Canada, Rewwe (rimestrielle de 'éducation, vol, 2, n® 1, 1995 p. 88.

I
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estimation du taux dabandon scolaire, Le t2ux de diplomartion an Québec
ainsi calculé s'établissait, en 1991, 4 63.7 % et le taux d'abandon s'élevait
i 36,3 %"

Une telle méthode a pour avantage que les données sont faciles d'accés,
objectives et peu colteuses i analyser. Par contre, une telle technigue ne
permet pas de déterminer le départ d'une cohorte de personnes d'un
méme groupe ddee au bl de leurs études secondaires. Elle ne tient pas
compte des &leéves qui suivent des cours équivalents ou des cours de
substitution ou qui font des études supérieures. Enfin, la population de
chaque tranche d’dge étant estimée 4 partir des demiers recouvrements,
les taux sont, d'année en année, syujets a révision®.

I1 Estimations fondées sur des données d’enquétes’

En combinant les données d’enquétes touchant la scolarité (en excluant
les données sur les personnes encore inscrites) et le niveau d'instruction
des personnes sans dipldme d'études secondaires, on obtient une estima-
tion du bassin des sortants chez les jeunes adultes.

A) Estimations tirées du recensement

Le recensement de 1991 a permis ainsi d'estimer qu’au Québec 18 % des

personnes de 20 ans sans formation supplémentaire et n'allant pas 4

'école au moment du recensement, ne possédaient pas de diplome

d'études secondaires.

Une telle méthode posséde certains avantages

« J|e taux d'erreur d’échantillonnage est considérablement réduit, les
données &rant tirées d'un échantillon de 20% de la population

totale;

* le grand nombre de caractéristiques obtenues permet d'effectuer des
analyses:

« on obtient un portrait détaillé du niveau d'instruction.
Par contre, ¢lle comporte des limites :
* |a valeur des données dépend de l'exactitude des déclarations;

» le recensement a lieu tous les cing ans et les données ne sont
vénéralement disponibles que dix-huit mois 4 deux ans aprés.

. Ibid., p. 82,
Ressources humaines et Travail Canada, Aprés ['école, Ottawa, 1993, p. 12.
. Thid., p. 11-106.
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B) Estimations tirées de Penquéte sur la population active

Les données sont recueillies annuellement auprés d'environ 200 000
personnes. Elles permettent donc d'estimer, annuellement, le taux de
départ du secondaire 4 partir du niveau d'instruction des PErsOnnes
Interrogees agées de vingt ans. L'enquéte de 1991 établissait 4 19 % le
taux de départ du secondaire au Québec.

Les renseignements obtenus brossent un portrait actuel du phénoméne

des départs scolaires et permettent de comparer les taux obtenus i ceux
des payvs de 'OQCDE.

C) Enquéte auprés des sortants

D’avril 4 juin 1991, Statistique Canada soumettait 3 9 460 personnes dgées
de dix-huit a vingt ans une série de questions qui permettaient d’estimer
le taux d’abandon scolaire des personnes interrogées. Selon Penquéte le
taux d’abandon scolaire au Québec était de 22 %.
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ANNEXE 4

ADOPTER UNE APPROCHE SYSTEMIQUE

Le concept de «résonances

La résonance se manifeste dans une situation ot la méme régle s'appli-
que 4 la fois 4 ['éléve, la famille, 'institution et le milieu social. Les
résonances sont constituées d'éléments semblables, communs 3 diffée-
rents systémes en interaction?.

a) Cette construction r'est pas la «réalité» ou la «vérité» mais un «&cha-
faudager permettant i enseignant de se représenter ce qul se passe
dans plusicurs systémes en interaction.

D) Le fait de repérer un axe com-
mun permet 4 'enseignant de

découvrir les implications dans
lesquelles ['éléve est pris, pres-
que malgré lui, implications qui
sont fonction de son histoire
personnelle et de son apparte-
nance institutionnelle. Selon ce
concept, une fois le cadre de
travail posé&, ces interrelations
cxistent, qu'on le veuille ou non.

Le modeéele mixte chevanchant

Famille - Ecole

[- Conflit intrasystémique famille-epfant

B - Conflic intrasysiémique école-enfant

BB 111 Conflit intrasysmétique famille-@cole-enfant

——————
|

_ o IV- Conflit intrapsychique enfant,

L'échec et I'abandon scolaires ne peuvent s’expliquer qu’en adoptant une
approche sysiémique qui prend en compte les systémes qui entrent en
interaction et les conflits relationnels qui en surgissent®.

1. Adaptation du schéma par dans ZFohec scolaire, p. 18.
2. Schéma tiré clu livre Echec scolaire, p. 31.
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Frésident du Comité catholique
Laval

FRANCIS-FAY, Judy
Présidente du Comité protestant
Chicoutimi

Membres adyoints d’office

LUCIER, Pierre
SOous=ministre
Ministére de 'Education

CADRIN-PELLETIER, Christine
SOoUs-ministre associée pour la foi
catholique

Ministére de "Education

HAWLEY, Grant C.
SOous-ministre associé pour la fo
pl’DtEEtﬂﬂtE

Ministére de 'Education

Secrétaires conjoints

DURAND, Alain

PROULX, Jean




LISTE DES PUBLICATIONS RECENTES ET ENCORF

DISPONIBLES DU CONSEIL SUPERIEUR DE L'EDUCATION*

---------------------------------------------------

AVIS
Le Financement des universités (79046

Pour un acceés réel des adultes a 1a formation
continne (}994)

La Création d'un établissement public d’enseignement
collégial dans le sud de Lanaudiére (7996)

Pour un développement intégré des services éducatifs
a la petite enfance : de la vision a I'action (7996)

La Réussite 4 I'école montréalaise : une urgence
pour la société québécoise (71996)

Pour la réforme du systéeme éducatif : dix années
de consultation et de réflexion (7995)

Des conditions de réussite au collégial : réflexion
A partir de points de vue émdiants (7995)

Une école primaire pour les enfants d’aujourd’hui (7995)

Pour une gestion de classe plus dynamique
au secondaire (7995)

Le Partenariat : une facon de réaliser la mission
de formation en éducation des adultes (7995)

La Création d'un établissement d’enseignement
collégial francophone dans I’Ouest

de I'ile de Montréal (79005)

Réactnaliser la mission universitaire (7995)

Renover le curriculum du primaire et du secondaire (7994)

L’Enseignement supérieur et le développement
économique (7994)

Vers un modéle de financement en &ducation
des adultes (7093)

Le Regime pédagogique pour V'éducation des adultes
dans les commissions scolaires (7994)

Des conditions pour faire avancer I'école (7993)

*Envor sur demande.,

50-0411

50-0410

>(-0409

50-0408

50-0407

50-0406

50-0405

50-0403

50-0402

50-0401

20-0399

»0-0396

50-0397

50-0396

50-0394

20-0393

50-0591




Pour un accueil et une intégration réussis des éléves
des communautés culbarelles (790035) »0-0390

L'cnscignement supérieur : pour une ¢ntrée réussic
dans le XXI siécle (71992 50-0388

Evaluer les apprentissages au primaire : un équilibre
& trouver (1992) >0-0387

Accroitire Vaccessibilité et garantir I'adaptation —
L'éducation des adultes dix ans
aprés la commission Jean (7992) 50-0386

En formation professionnelle :
I'henre d'un développement intégre (1097) 50-0384

La Formation professionnelle au secondaire :
faciliter les parcours sans sacrifier la qualité (7991) 20-0383

RAPPORTS ANNUELS SUR L’ETAT ET LES BESOINS DE L'’EDUCATION
1994/1995 — Vers la maltrise du changement en éducation 50-0162

1993/1994 — Les Nouvelles Technologies de l'information ct
de la communication : des engagements pressants  50-0160

ETUDES ET RECHERCHES

La Concomitance de la formation générale et
de la formation professionnelle au secondaire (71996) 50-2084

L'Fcole montréalaise et son milieu : quelques points
de repére (7996) 30-2083

L’Alternance en formation professionnelle
au secondaire : defis, limites et conditions

de réalisation (7995) >(0-2082
Vers un nouveau parcours de formation professionnelle

au secondaire : contexte et enjeux (79905) 50-2081
L’Ethique dans la recherche universitaire ;

une réalité 3 gérer (1993) 50-2030

Couranits d’idées actuels en education des clienreles
scolaires multiethniques (7993 50-2079




Eite pur le Conscil supcricur de ["Cducation
~050), hoyl., Roene-Levesgue Ouest
U CLtge, Sainte-Fov. GV L - |
Tel: (413 6 l_"i-_*':H“_'; I
(311) 8735056
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