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RESUME
La rupture scolaire contribue a la marginalisation sociale d’enfants issus de milieux
défavorisés. Une vaste littérature scientifique dévoile que plusieurs facteurs de risque
individuels, organisationnels, et sociaux peuvent participer au départ de 1’école avant la
diplomation. Cela dit, peu d’études se concentrent sur les processus de rupture pour
comprendre les expériences des ¢leves. De la perspective de la Sociologie de [’expérience et
de I’approche des parcours de vie, j’ai recueilli les récits de vie de 14 jeunes personnes sans
domicile fixe et sans diplome d’études secondaires agées de 19 a 25 ans pour comprendre
comment leurs trajectoires scolaires s’inseérent dans leurs parcours de vie. En reconstruisant
leurs biographies, j’ai découvert que les processus de rupture scolaire qu’iels ont vécus ont
débuté par de la vulnérabilisation qui a limité leurs opportunités d’affiliation scolaire et que
cette désaffiliation s’est traduite, dans la plupart des cas, en abandon scolaire. 11 s’agit de
processus qui se sont produits sur le long terme. Pour les expliquer, nous devons comprendre
comment les conditions scolaires et extrascolaires, le rapport subjectif a 1’école des
participants-es, et leurs stratégies les influencent. Les expériences des participants-es
permettent aussi de mieux comprendre comment 1’école peut contribuer aux processus de

marginalisation qui participent aux trajectoires vers I’itinérance.
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INTRODUCTION
Ma thése porte sur les processus qui menent vers la non-diplomation de 1I’école secondaire —
ce que j’appelle la « rupture scolaire ». J’étudie des histoires de vie caractérisées par les
difficultés scolaires, parce qu’elles étaient omniprésentes dans mon enfance. Je ne vivais pas
ces difficultés moi-méme, mais elles étaient un ¢lément du quotidien de plusieurs personnes
de mon entourage. J’avais des collégues de classe et de la famille qui luttaient pour prouver
qu’iels étaient dignes d’une place a I’école. Plusieurs se résignaient a occuper des places
moins prestigieuses dans la hiérarchie scolaire. Dans quelques cas, leur passage dans ma vie a
¢été trés court et mouvementé. Dans d’autres cas, ce sont des personnes que j’ai cotoyées
pendant plusieurs années avant que nos trajectoires scolaires ne nous séparent. Il y a aussi
I’histoire de mon pére. Un « décrocheur » dés la fin du primaire, il a obtenu son diplome
d’études secondaires dans sa trentaine — lorsque j’étais a I’école secondaire. Je me rappelle
vivement la reconnaissance qu’il a regue apres 1’obtention du diplome et, surtout, de sa
propre fierté. Une fierté¢ d’autant plus symbolique maintenant que je comprends les défis
financiers qu’ont rencontrés mes parents au cours de mon enfance. Je me demande si, en
considérant ses difficultés scolaires, il aurait eu aujourd’hui les mémes occasions pour
travailler, fonder une famille, et élever des enfants dans un foyer rempli d’amour, comme
c’était le cas chez moi. Bien que mon étude ne permette pas de comparer les contextes
historiques, elle jette de la lumiére sur des ¢léments du contexte qui font que le diplome

d’¢études secondaires semble aujourd’hui plus important que dans le passé.

Mes expériences sont d’un contraste saisissant lorsqu’on les compare avec celles de mon
pere. J’avais de bons résultats scolaires, de bonnes relations avec le personnel scolaire, et de
relativement bonnes relations avec mes collegues de classe. Cela dit, ma réussite a 1’école
était une source de fierté, mais aussi une source de géne et parfois méme de honte —
particulierement lorsque j’étais confronté a des amis-es et a de la famille pour qui il pouvait
étre difficile de répondre aux normes de performance scolaire. Je n’arrivais pas a comprendre
comment ce systéme pouvait étre si bienveillant & mon égard tout en offrant des conditions si
difficiles a mes pairs. Pourquoi est-ce que j’arrivais a répondre aux exigences du systéme

pendant qu’iels avaient autant de difficultés ?

Cette question m’a suivi pendant longtemps. Elle a participé au fagonnement de mon identité
et guide mon questionnement sociologique. Si je m’intéresse aux inégalités sociales et a la
maniere dont les conditions sociales peuvent influencer les expériences des individus, je crois

que c’est parce que mes expériences m’ont porté a m’intéresser aux conditions sociales des
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personnes qui vivent de la marginalisation. J’ai décidé d’en faire 1’objet de mon programme
d’étude. Ainsi, a la suite d’une étude sur les habitudes de santé d’hommes défavorisés qui
avaient vécu des problémes cardiaques (Savage et coll. 2013; Dumas et coll. 2015; 2014;
Bergeron et coll. 2014), j’ai voulu me concentrer sur les processus de marginalisation sociale.
Pour cette étude, mon objectif est de mieux comprendre comment 1’école peut contribuer aux
processus de marginalisation qui marquent les parcours de vie des personnes les plus

marginalisées — les jeunes personnes sans domicile fixe.

L’¢tude devait d’abord étre un travail comparatif des expériences de rupture scolaire de
différents groupes de jeunes personnes sans diplome d’études secondaires a Ottawa tout en
portant une attention spéciale au sort des jeunes personnes les plus marginalisées de notre
société. Apres plusieurs mois de recrutement, j’ai décidé de me concentrer uniquement sur les
récits de personnes sans domicile fixe parce que je ne suis pas arrivé a identifier d’autres
participants-es admissibles (voir chapitre 4). Les récits des participants-es s’appuient sur des
notions d’apparence contradictoire, telles que la responsabilité individuelle et de contraintes
structurelles, qui mettent en lumiére la complexité des processus de rupture scolaire. Leurs
expériences n’expliquent pas nécessairement celles de mon pere ou de mes collegues d’école,
mais elles permettent d’approfondir les connaissances sur le systéme scolaire ontarien et les
maniéres dont il peut contribuer aux processus de marginalisation sociale qui affligent
plusieurs jeunes personnes issues de milieux socioéconomiquement défavorisés. Je tire aussi
plusieurs conclusions qui expliquent I’importance du contexte économique, politique et
familial, ainsi que le rapport a I’école des éleves dans la production de la rupture scolaire. Ces
dynamiques révelent des tensions importantes entre les normes sociales, les désirs des €leves,

les opportunités qui se présentent a elleux, et leurs actions.

D’emblée, je tiens a reconnaitre que la recherche est motivée par une idéologie politique
sociale-démocrate (voir Jackson, 2013 pour une définition). De la question de recherche aux
conclusions, je reconnais que mes préoccupations pour 1’équité motivent mon programme
d’études. Ce n’est donc pas un hasard si je m’intéresse aux expériences de personnes
particulierement marginalisées et a un systéme qui a comme objectif d’offrir des opportunités
a tous-tes. Méme si 1’école participe a la reproduction des inégalités sociales (ex. Fiel, 2020),
je crois qu’elle peut contribuer a la construction d’une société plus juste. J’espere, un jour,
témoigner de systémes scolaires qui participent a la prévention de la marginalisation subie
par les enfants issus de familles socioéconomiquement défavorisés et a I’affiliation sociale de

tous.
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Chacune des sections de la thése a comme objectif d’expliquer les processus de rupture
scolaire vécus par les jeunes personnes sans domicile fixe d’Ottawa. L’introduction est
composée de deux chapitres. Dans le chapitre 1, j’explique pourquoi la rupture scolaire est a
la fois un probléme social et un probléme sociologique qui mérite notre attention. Je situe
I’é¢tude dans le contexte ontarien et j’explique pourquoi la thése porte sur la notion de

« rupture scolaire » avant de présenter la question de recherche. Dans le chapitre 2, je fais le
survol de la littérature sur la rupture et la réussite scolaire. Il s’agit d’une littérature trés vaste
qui offre des explications qui ne tiennent pas toujours compte de la complexité des
dynamiques sociales qui la rendent possible. Par exemple, 1’accent mis sur les facteurs de
risque semble limiter la compréhension du probléme, particulierement de 1’importance des
interactions ente 1’école et les inégalités socioéconomiques dans le processus de rupture
scolaire. Ensemble, les études révelent I’importance de comprendre les interactions entre les
inégalités sociales, 1’organisation scolaire, ’adoption d’un rapport a 1’école et le
désengagement scolaire pour expliquer pourquoi ce sont surtout des enfants issues de milieux

moins favorisés qui vivent ces ruptures.

La deuxiéme section est composée de deux chapitres qui détaillent les outils théoriques et
méthodologiques que j’utilise pour répondre a la question de recherche. Dans le chapitre 3, je
présente mon approche théorique. La théorie de la Sociologie de [’expérience de Frangois
Dubet, le concept d’espace social de Pierre Bourdieu, le concept de désaffiliation sociale de
Robert Castel, et I’approche des parcours de vie m’ont permis d’identifier des concepts
sensibilisateurs qui soutiennent une analyse itérative des expériences des participants-es. De
cette perspective, je tente de comprendre les €léments structurels, subjectifs, et stratégiques
de la « construction » des processus de rupture scolaire tout en les situant dans le temps et
dans I’espace. Dans le chapitre 4, je décris mon approche méthodologique. J’adopte une
approche narrative qui m’a permis de construire des biographies qui détaillent les processus
de rupture scolaire de chacun des participants-es et de les comparer. De la perspective
épistémologique réaliste critique, ces récits dévoilent comment les participants-es
construisent leur réalité ainsi que des fragments de réalités partagées. J’identifie aussi des
divergences qui permettent de mieux comprendre la complexité du phénomene en soulignant,

par exemple, I’importance de la construction que les participants-es font de leurs expériences.

Dans les chapitres 5, 6, et 7, je réponds a la question de recherche en expliquant que la
rupture scolaire est un processus issu des interactions entre chacune des composantes des

réalités sociales des éleves (p. ex. €cole, famille, services sociaux) et du rapport a I’école de
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chacun-e. Ce sont des expériences complexes au cours desquelles les conditions sociales ont
participé a la vulnérabilisation des participants-es, ce qui a contribué a leur désaffiliation

scolaire et entrainé I’abandon scolaire.

La derniére section, la conclusion, est composée de deux chapitres. Dans le chapitre 8, je
réitére que les processus de rupture scolaire décrits dans les chapitres précédents émergent de
processus de marginalisation sociale plus larges qui peuvent commencer des 1’enfance et qui
peuvent mener vers I’itinérance. Ces processus semblent s’insérer dans une structure sociale
qui n’offre pas des chances équitables de réussite scolaire et d’affiliation sociale. Ainsi, les
enfants issus de familles socioéconomiquement défavorisées auraient moins d’opportunités
pour assurer leur inclusion sociale, par 1’école ou par d’autres moyens. Pour terminer, au
cours du chapitre 9, je suggére deux solutions potentielles pour que 1’école participe au
combat contre les inégalités sociales et qu’elle fasse la promotion de 1’affiliation sociale de

tous les éléves.
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Chapitre 1 : Problématique

La non-diplomation de 1’école secondaire est reconnue comme un probléme individuel et
social important. Des articles de journaux sont régulierement écrits pour souligner qu’il s’agit
d’un fléau social qui doit étre réglé pour permettre a tous-tes de « réussir » leur parcours de
vie (p. ex. Sachdeva, 2022; Browne, 2019). Ces articles, comme plusieurs travaux
scientifiques, participent a la construction de discours sur I’école en utilisant des termes
comme le « décrochage scolaire », « I’abandon », « I’échec », et la « réussite scolaire ». La
plupart dénoncent des inégalités sociales, des pratiques scolaires, et des comportements
individuels pour célébrer, souvent de manicre implicite, la résilience d’individus en situation
de réussite scolaire malgré les failles du systéme. Ils semblent réaffirmer le pouvoir des

systémes scolaires et I’importance des diplomes dans les parcours de vie.

Afin de présenter une problématique qui décrit les enjeux pratiques et théoriques de la rupture
scolaire ainsi que le contexte dans lequel elle se produit, je divise ce chapitre en quatre
parties. En premier lieu, j’explique pourquoi la notion de rupture et la problématique de la
rupture scolaire méritent I’attention de sociologues. J’explique 1I’impact des expériences de
rupture scolaire sur les parcours de vie des individus sans diplome d’études secondaires et je
me penche sur le lien entre les expériences scolaires et la marginalisation sociale —
particulierement en ce qui a trait aux trajectoires vers I’itinérance, comme celles qu’ont
vécues les participants-es a cette étude. En deuxiéme lieu, j’explique I’importance de
comprendre les expériences de rupture scolaire dans un contexte scolaire précis, comme le
contexte ontarien. En troisiéme lieu, j’explique pourquoi j’utilise la notion de « rupture
scolaire » au lieu d’autres termes, comme « décrochage scolaire. » Ce vocabulaire peut
contribuer a la construction de discours sociaux parfois stigmatisants (p. ex. Bernard, 2014;
Esterle-Hebidel, 2006). En quatrieéme lieu, je présente la question de recherche qui a guidé

I’étude et j’explique comment elle a influencé chacune de ses étapes.

1.1. La rupture scolaire et les inégalités sociales

Malgré une forte augmentation des taux de diplomation de 1’école secondaire partout en
Occident, plusieurs éléves n’obtiennent toujours pas leur diplome d’études secondaires. En
Ontario, ce taux est passé de 68 % en 2005 a 85,5 % en 2014 (Cabinet du Premier Ministre,
2016). Depuis, il a atteint 89 % pour la diplomation en 5 ans (Ministere de 1'éducation de
1'Ontario, 2022a). Ces statistiques sont semblables a celles d’autres endroits, comme
I’ensemble du Canada ou les taux sont allés de 83 % en 1990 a 90 % en 2007, la France qui a

un taux de diplomation qui est passé de 63 % en 1965 a 94 % en 2005, et les Etats-Unis qui



VULNERABILISES-ES ET DESAFFILIES-ES 6

ont un taux qui est passé de 73 % a 92 % en 8 ans (Canadian Council on Learning, 2009;
Bernard, 2011a). Ces augmentations suggerent que les conditions scolaires seraient
maintenant mieux adaptées aux conditions sociales des éleéves, mais qu’il reste du chemin a

parcourir.

Voyant que I’école ne bénéficie pas a tous-tes de la méme manicre, quelques
chercheurs-euses ont suggéré que le systéme scolaire participerait a la reproduction des
inégalités sociales (p. ex. Laplante et coll. 2018; Breen et Johnson, 2005; Fiel, 2020; Goux et
Maurin, 1997). Selon plusieurs, les origines socioéconomiques des ¢léves seraient 1’¢lément
le plus directement associé aux variations des taux de diplomation (p. ex. Bourdieu &
Passeron, 1964; 1970; Brownell et coll. 2004; 2010; Newcomb et coll. 2002; Tilleczek et
coll. 2011; Lacroix et Potvin, 2009; Gibbs et Heaton 2014). Plus encore, les origines sociales
influenceraient la maniére dont les éléves vivent la rupture scolaire (Tilleczek et coll. 2011).
A cet égard, I’étude ontarienne de Tilleczek et coll. (2011) permet de comprendre que
I’expérience de rupture scolaire en Ontario varie entre les individus et qu’elle afflige de
jeunes personnes surtout défavorisées. Cette étude dévoile 1’existence de trois différents
groupes de personnes non diplomés. Soixante-treize pour cent (73 %) des éleves qui quittent
I’école avant I’obtention du diplome d’études secondaires seraient issus de milieux
socioéconomiquement défavorisés. Ces €léves seraient de jeunes personnes qui « partent de
rien » (starting from scratch) ou qui se retrouvent « entre-deux » (in-between). Leurs
expériences seraient différentes des éleéves « surtout protégés » (mostly protected) parce que
ces derniers-es bénéficieraient de plus de ressources et d’encadrement. Lorsque les éleves

« surtout protégés » quitteraient 1’école, ce serait surtout pour profiter d’autres occasions en
sachant que le systéme scolaire leur permet d’obtenir le diplome plus tard. Les autres
rencontreraient des difficultés qui limiteraient leurs capacités de réussir a 1’école et de

poursuivre leur scolarité.

Malgré toute ’attention que le phénomeéne recoit, il ne s’agit pas nécessairement d’un
probléme. Il mérite notre attention parce que la non-diplomation peut avoir des conséquences
désastreuses sur le bien-étre des personnes non diplomées (Brownell et coll. 2010; Crosnoe et
coll. 2007; Pantea, 2015; Marcotte et coll. 2012). Des études de partout en Occident dévoilent
que les personnes sans diplome sont plus susceptibles d’étre au chomage et d’avoir des
revenus faibles — conséquence d’emplois mal rémunérés ou de dépendance sur des
programmes d’assistance sociale inadéquats (p. ex. Warburton et Warburton, 2004; Uppal,

2017; Vitaro, 2014; Bernard et Michaut, 2014). Elles notent qu’apres le départ de 1’école,



VULNERABILISES-ES ET DESAFFILIES-ES 7

plusieurs souffrent de marginalisation sociale qui nuit a leur santé¢ mentale et physique, et qui
peut entrainer des problémes avec la loi (p. ex. Vitaro, 2014; Lacroix et Potvin, 2009; O’Dea
et coll. 2014; Scott et coll. 2013; Backman et Nilsson, 2011; Christenson et coll. 2000;
Rumberger et Lamb, 2003; Vizcain, 2005).

Pour comprendre comment la rupture se produit et pourquoi elle entraine autant de
souffrance, il faut étudier les dynamiques qui la rendent possible. De telles recherches
permettraient d’expliquer les mécanismes sociaux qui la produisent, comprendre pourquoi la

rupture scolaire est un probléme, et identifier des solutions pour rendre 1’école plus équitable.

1.1.1. La rupture scolaire et la marginalisation sociale

La littérature scientifique dévoile que la rupture scolaire est le résultat de dynamiques
sociales complexes a I’intérieur desquelles d’innombrables composantes interagissent, telles
que les normes sociales et scolaires, I’accés a I’emploi, les occasions pour I’obtention d’un
revenu adéquat, I’abordabilité des logements et d’autres nécessités de vie, etc. Pour la
comprendre, on doit tenir compte des contextes sociaux qui la produisent. Par exemple,
Bernard (2015) explique que la non-diplomation est le reflet d’une crise politique caractérisée
par I’absence d’espaces sociaux pour les individus situés au bas de la hiérarchie sociale.
Comme lui, d’autres chercheurs-euses expliquent, qu’avec le temps, le dipldme serait devenu
de plus en plus important pour assurer la qualification sociale — notamment par 1’insertion
au marché du travail (Hayden et Blaya, 2008; Rumberger et Lamb, 2003; Vanttaja et
Jarvinen, 2006). Selon Galland (2022), les jeunes sans diplome seraient de plus en plus a
risque de marginalisation sociale et professionnelle. A la suite de 1’adoption de lois qui
obligent la participation scolaire partout en Occident, son obtention serait devenue une norme
qui symbolise la réussite sociale (Bernard, 2011a). L’absence de diplome d’études
secondaires rendrait ainsi la participation sociale et I’exercice des droits individuels plus
difficile que dans le passé (European Council, 2006 a, 2006b, 2007). Les personnes qui ne
I’obtiennent pas seraient percues comme des « [délinquants-es] inemployables » (Bernard,
2015) et auraient difficilement accés aux ressources matérielles et symboliques qui
permettent d’effectuer une transition harmonieuse vers 1’age adulte (Croninger et Lee, 2001;
Fernandes-Alcantara, 2012; Galland, 2022). D’ailleurs, les statistiques sur le chomage
suggerent que le diplome d’études secondaires est de plus en plus important pour 1’obtention
d’un emploi (Hango et de Broucker, 2007; Uppal, 2017; Bernard, 2015). C’est un élément qui
départagerait les « gagnants » des « perdants » et qui permettrait aux diplomés d’obtenir la

reconnaissance qui favorise leur affiliation sociale (Bernard, 2011; 2015).
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1.1.1.1. La rupture scolaire et les trajectoires vers ’itinérance

Puisque mon étude porte sur les expériences de jeunes personnes sans-domicile fixe, mes
observations permettent de mieux comprendre le role que joue la rupture scolaire dans les
trajectoires vers I’itinérance a Ottawa. Elles appuient les propos d’autres chercheurs-euses qui
expliquent que les expériences scolaires peuvent contribuer aux trajectoires vers 1’itinérance
(p. ex. Nichols et coll. 2017; Barker et coll. 2014). Ce sujet demeure toutefois peu étudié. La
littérature dévoile que les trajectoires vers 1’itinérance sont le produit de dynamiques sociales
complexes qui ne peuvent s’expliquer qu’en tenant compte des interactions entre la structure
sociale et les individus (Fitzpatrick, 2005; Neale, 1997). Des facteurs isolés, comme le
chomage, I’absence de logement abordable, les problémes de santé mentale, I’isolement, ou
la rupture scolaire, ne peuvent pas, a eux seuls, les rendre intelligibles. D’ailleurs, Byrne
(1999) explique que, pour les comprendre, il faut étudier « plusieurs ensembles de systémes
emboités » (multiple set of nested systems) en considérant que de petits changements peuvent
provoquer des bifurcations dans les parcours de vie et que 1I’enchainement des événements
peut se produire de différentes maniéres. A cet égard, I’importance des expériences de
I’enfance, comme des traumatismes, ne peut pas étre sous-estimée (voir Woodhall-Melnik et

coll. 2018).

Quelques études francaises permettent de comprendre le réle de la rupture scolaire dans les
trajectoires vers 1’itinérance. A cet égard, Masy et Tenailleau (2021) semblent avoir mené
I’étude qui ressemble la plus a la mienne. lels expliquent que les trajectoires scolaires de
jeunes personnes sans-domicile fixe sont caractérisées par des difficultés d’intégration et du
désengagement scolaire qui entrainent un engagement a une communauté qui occupe la rue.
En se joignant a cette communauté, les ¢éleves débutent ce que les chercheurs-euses appellent
une « carriere zonarde » qui se produit en paralléle a un processus de décohabitation souvent
ancré dans la fragilisation des liens familiaux (voir aussi Wallez et Aubrée, 2005). Cette
communauté, parfois appelée « bande » ou « gang » de rue, fournirait aux jeunes personnes
dans des situations de « frustration matérielle et de fragilité économique et sociale » une voie

alternative pour accéder a de I’appartenance sociale selon Mohammed (2009; 2015).

1.2. L’école néolibérale a Ottawa, en Ontario
Un élément qui semble particulierement important a considérer pour décrire ce qui rend la
rupture scolaire un probléme sociologique intéressant est I’influence des valeurs néolibérales

sur les systémes scolaires. A cet égard, des études suggérent qu’il y aurait des similitudes
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entre les contextes scolaires occidentaux. Ces €tudes permettent de constater I’influence des

mouvements sociaux sur le contexte ottavien.

1.2.1. L’école néolibérale

Depuis la massification des systémes scolaires occidentaux dans les années 1960 et 1970,
plusieurs chercheurs-euses s’intéressent a leur évolution et aux valeurs préconisées par
I’¢école. Iels expliquent que bien que les politiques scolaires visant a améliorer I’acces a
I’école ou a obliger la présence a 1’école auraient amélioré les taux de diplomation, elles
auraient aussi participé a la reproduction des inégalités sociales (p. ex. Bernardin, 2013;
Verhoeven, 2012; Ballarino et coll. 2009; Coleman, 1967; Dubet, 2000; Goux et Maurin,
1997). Au cours de cette expansion, on a prédit que I’acces universel a I’école éliminerait les
inégalités des chances (Coleman, 1967; Goux et Maurin, 1997; Dubet, 2004a). On a aussi
stipulé que les inégalités scolaires étaient le résultat d’une distribution sociale des capacités
(p. ex. Eysenck, 1973; Herrnstein, 1971; Schiff et coll. 1982). Ce sont sur ces discours que
I’école néolibérale s’est construite. Il s’agit d’un systéme hyperindividualiste dans lequel les
notions de responsabilisation et de mérite attribuent les résultats scolaires directement aux
¢leves (Dubet, 2000; 2004a; McGregor, 2017) — ce qui désavantage les éleves issues de

milieux socioéconomiquement défavorisés.

Aujourd’hui, nous comprenons mieux les inégalités scolaires. Plusieurs chercheurs estiment
que I’école est un instrument politique au service d’économies de plus en plus mondialisées
qui peut étre utilis€ pour afficher le prestige des nations (Ball, 1998; Lindblad et coll. 2002;
Martino et Rezai-Rashti, 2011; Sattler, 2012; Bélanger et Turner, 2014; McGregor, 2017).
D’autres observent que la sélection scolaire s’opére au sein de systémes qui privilégient la
réussite des enfants issus de milieux plus favorisés (Connell, 1994; Dubet, 2000; Lupton et
coll. 2009) et que I’école n’est pas équipée pour répondre aux inégalités socioéconomiques
(p. ex. Marsh, 2011; Foster, 2011; Kearns, 2011). Cela dit, I’école continue de promettre la
mobilité sociale et la justice sociale méme si « ... les inégalités scolaires n’ont jamais été
aussi criantes et autant dénoncées » (Verhoeven 2012, p. 104) et qu’elle aggrave la
segmentation des classes sociales (Musset, 2012; Goux et Maurin, 1997). D’ailleurs, selon
certains-es, les écoles seraient toujours organisées selon le modele industriel de montage a la
chaine qui exige aux ¢éléves de suivre les mémes cours en méme temps et répondre a des
standards de qualité associés a I’age (Callahan, 1962; OECD, 2008; Faubert, 2012). D’autres
la comparent au modele sportif dans lequel les « performants-es » gagnent et les autres sont

des « perdants-es » (Dubet, 2000).
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Dans le systéme actuel, les €éléves et leurs parents sont soumis a des forces marchandes
(Dubet, 2013). Pour participer, iels doivent se conformer aux normes néolibérales pour éviter
de devenir aliénés dans un espace qui promet leur émancipation (Melin, 2010). Iels doivent
devenir des consommateurs de connaissances et de culture pour obtenir ou préserver un statut
social élevé en gagnant une compétition pour les meilleures places dans le marché scolaire
(Dubet, 2013; Davies et Bansel, 2007; O’Flynn et Petersen, 2007; Shamir, 2008; Youdell,
2004). Ce controle normatif répressif transformerait les éléves en ce que Nairn et Higgins
(2007) et Keddie (2016) appellent les « enfants du marché » (children of the market). En
responsabilisant les ¢léves et les familles pour leurs résultats scolaires (Adams et coll. 2019),
le systéme scolaire identifierait des « gagnants » qui se « méritent » une place confortable en
société et sert a justifier la marginalisation des « vaincus » (Francis et Wong, 2013; Van

Zanten, 2009; Dubet, 2004a; Thélot, 2004).

1.2.2. Le systéme ontarien

Malgré les tendances internationales, il serait faux de penser que tous les systémes scolaires
occidentaux ont évolué de la méme maniere depuis le début de leur massification. Ils opérent
tous dans différents contextes et I’impact du néolibéralisme est ressenti de différentes
manieres. Au Canada, 1’offre scolaire differe méme d’une province a I’autre (voir Klinger et
Saab, 2012). Il est donc important de saisir la réalité ontarienne pour comprendre la

production de la rupture scolaire a Ottawa.

En Ontario, la majorité des ¢éleves (93,1 %; Statistique Canada, 2021) se trouvent dans des
€coles publiques gérées par des conseils scolaires — des agences responsables de
I’administration de certaines écoles sur un territoire déterminé financées par la province.
Chaque conseil scolaire est francophone ou anglophone et offre une éducation catholique ou
laique. Quatre conseils scolaires différents gouvernent les écoles d’Ottawa. Le Conseil des
Ecoles Publiques de I’Est de 1’Ontario (CEPEO) et le Conseil des Ecoles Catholique du
Centre-Est (CECCE) gerent les écoles francophones. Le Ottawa Catholic School Board
(OCSB) et le Ottawa-Carleton District School Board (OCDSB) gérent les écoles
anglophones. Ces conseils scolaires doivent respecter le curriculum imposé par le Ministére

de I’éducation de 1’Ontario, mais peuvent offrir les programmes et les services de leur choix.

Bélanger (2019) explique que I’école ontarienne s’est d’abord appuyée sur des politiques
sociales-démocrates avant de prendre un tournant vers des principes libéraux centrés sur

I’égalisation des chances. Plusieurs chercheurs-euses observent que, depuis ce temps, ce sont
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principalement des valeurs libérales et néolibérales qui ont guidé les réformes du systéme
scolaire ontarien (Ungerleider et coll. 2007; Veryard, 2014; Sattler, 2012; George et coll.
2020). Ces réformes, surtout préoccupées par la concurrence de la province a 1’échelle
internationale (Davidson, 2003), auraient servi a préparer les éléves pour le marché du travail
et a améliorer les indicateurs de « performance » des écoles (MacLellan, 2009; Davies et
Guppy, 1997; O’Sullivan, 1999). Sattler (2012) explique qu’a la fin des années 90 et au début
des 2000, la période au cours de laquelle les participants-es de cette étude ont commencé
leurs études, la présence d’un gouvernement Progressiste conservateur a entrainé de
I’austérité qui a mis la table pour des réformes scolaires importantes. Cette période est
caractérisée par des coupes majeures dans les budgets scolaires, la transition vers un mode¢le
de gestion plus centralisé¢ (Anderson et Ben Jafaar, 2007), I’adoption de politiques
disciplinaires plus autoritaires (Hussain, 2015; Milne et Aurini, 2015), I’abolition de
programmes qui favorisent 1’équité scolaire (Anderson et Ben Jafaar, 2007; Gidney, 2002), et
I’implémentation de tests standardisés (Kearns, 2011; Langlois, 2017; Volante, 2007).
Robson (2012) explique que 1’objectif était de créer un systéme qui s’organise autour de la

notion du mérite.

A compter de 2003, aprés 1’élection d’un gouvernement Libéral, le systéme scolaire a vécu de
nouvelles réformes. La prise de décision s’est décentralisée; davantage d’argent y a été
injecté, particulierement pour les écoles jugées moins « performantes »; et des pratiques
disciplinaires plus inclusives ont été adoptées (Anderson et Ben Jafaar, 2007). Au cours de
cette période, des politiques pour rendre 1’école plus inclusive sont adoptées (Ministére de
'éducation de I'Ontario, 2009) et davantage de programmes ont été créés pour encourager la
diplomation d’¢léves « a risque », comme des programmes de stages professionnels

(Canadian Council on Learning, 2009; Sattler, 2012; Brochu, 2016).

Ce nouveau gouvernement, comme les autres qui sont venus avant lui, a continu¢ de valoriser
une éducation qui se concentre sur les résultats individuels et sur la responsabilisation des
¢leves (Anderson et Ben Jafaar, 2007). Il a continué a faire la promotion d’un systéme que
Robson et coll. (2018) qualifient de « course a obstacles » qui donne un acces inégal aux
conditions de réussite scolaire, puisque certains groupes sociaux, tels que les personnes noires
et les personnes autochtones, n’auraient pas les mémes opportunités de réussite que les

autres. Ces derniers-es seraient confrontés a des défis additionnels dans leur trajectoire

scolaire dont des relations plus difficiles avec les enseignants-es, de la discipline plus stricte
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que celle rencontrée par les autres ¢leves, et de plus fortes probabilités d’étre transférés vers

des programmes « d’éducation pour I’enfance en difficulté. »

Apres 15 ans au pouvoir, le gouvernement Libéral a cédé sa place a un gouvernement
Progressiste Conservateur en 2018. Depuis son arrivée, le gouvernement a mené de nouvelles
réformes qui priorisent la compétitivité du systéme scolaire ontarien et de I’économie
ontarienne tout en réduisant les budgets en éducation et en adoptant des discours qui
valorisent 1’idée de choix pour les €léves et de leurs familles (Di Giovanni et Parker, 2024).
Ces changements comprennent la mise en place de cours en ligne obligatoire, 1’augmentation
du nombre d’¢leves par classe, I’accueil d’un plus grand nombre d’¢éléves internationaux, et
des changements au curriculum pour mieux 1’agencer aux besoins du marché de 1’emploi.
Bien qu’il soit trop tot pour comprendre I’effet qu’auront ces changements sur 1’inclusion en
milieux scolaires, elles semblent indiquer la continuité d'un systéme scolaire au service du

marché.

1.3. La notion de rupture scolaire permet de tenir compte de la complexité du
phénoméne

Au début, 1’¢étude devait porter sur les expériences de « décrochage scolaire » des jeunes

personnes d’Ottawa. Sans trop réfléchir aux discours sociaux qui mobilisent cette notion, j’ai

initialement suggéré une étude qui traitait des manieres dont les individus tentaient ou pas de

rester « accrochés » a I’école. Cela dit, a mon arrivée sur le terrain, j’ai été confronté a

I’inexactitude du terme. Méme si les participants-es reconnaissaient le sens du terme

« décrochage scolaire » (dropout) et que plusieurs s’identifiaient comme des

« décrocheurs-euses » elleux-mémes, le mot ne semblait pas adéquatement tenir compte de

leurs propos. Pour mieux les représenter, j’ai donc choisi de parler de personnes qui vivent

des processus de « rupture scolaire ». Ce terme permet de mieux capter les manicres dont les

interactions entre les individus et la structure sociale se produisent dans le temps et menent au

départ de I’école avant I’obtention du diplome. I permet aussi de tenir compte du contexte

géographique et temporel et du role des éleves dans ce processus.

Si je m’attarde sur des questions de terminologie en introduction, c’est parce que les termes
employés apportent I’attention sur des éléments particuliers du processus de rupture scolaire.
Tout en reconnaissant que la complexité du phénomene étudié se communique difficilement
par une notion rarement évoquée dans les discours sociaux sur la scolarité, je tiens a utiliser

des termes qui permettent, le plus possible, de jeter un regard critique. Contrairement a
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d’autres termes couramment utilisés pour décrire la non-diplomation de 1I’école secondaire,
comme « décrochage », « échec », « abandon », ou « déscolarisation, » j’estime que celui de

« rupture scolaire » est le plus évocateur de cette complexité.

L’utilisation du terme « rupture scolaire » s’inspire principalement de I’ouvrage Ruptures
scolaires : L’école a I’épreuve de la question sociale de Matthias Millet et Daniel Thin
(2012). Ces chercheurs-euses expliquent que la rupture scolaire est une cassure des liens entre
les ¢éleves qui résulte de dynamiques scolaires et extrascolaires qui se produisent dans le
temps — souvent des le début de la scolarité (voir aussi Millet et Thin, 2003; 2006a; 2006b).
Selon Millet (2007), ce n’est pas une catégorie originale, puisqu’elle comprend une analyse
des « risques » et des « difficultés » des éléves. Son avantage est qu’elle ne limite pas
I’analyse a ces observations. Elle permet de penser au départ avant la diplomation comme un
« rejet réciproque » tout en nuangant les propos qui évoquent les « manques » ou les

« carences » chez les éleves (Millet et Thin, 2005). La littérature qui emploie la notion
suggere que les trajectoires scolaires ne peuvent étre séparées du contexte sociohistorique
dans lequel elles se produisent — nous devons étudier 1’endroit dans lequel elle se produit et
I’enchainement des événements qui participent a sa production (Lesage et Woollven, 2022;
Millet et Thin, 2003; 2006a; 2006b; 2012; 2017; 2020). Ces études permettent aussi de saisir
I’importance des interactions entre les individus et le contexte social. Selon Bernard (2011Db),
ces interactions conjuguent la subjectivité des individus aux structures sociales pour
expliquer que le départ de 1’école avant I’obtention du diplome peut se produire de plusieurs
manieres. Il semble donc préférable de parler de « processus » de rupture scolaire et d’éleves
en situation de rupture scolaire pour reconnaitre 1’importance des interactions qui se
produisent dans le temps (Gisquet, 2015; Millet et Thin, 2005; Périer, 2008; Tilleczek et coll.
2011).

1.3.1. La notion de décrochage renvoie principalement a la responsabilité
individuelle

Comme je I’explique ci-dessus, au début de 1’étude, j’utilisais principalement la notion de

« décrochage scolaire » pour parler de la non-diplomation de I’école secondaire. Ce terme

semblait bien décrire ce que je comprenais de I’expérience des personnes non diplomées. A

cet égard, mon hypothése initiale ne semble pas si différente de certains discours populaires a

ce sujet. Je croyais que ce phénomene se produisait chez des individus qui tentaient de rester

« accrochés » a un milieu qui leur offrait peu de points d’appui ou d’outils pour le faire.

Comme des alpinistes qui peinent a grimper une montagne, je croyais qu’iels cherchaient des
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manicres de s’agripper a quelque chose qui étaient hors de leur portée. Sans le savoir, je
reproduisais des discours psychologisants et simplistes qui suggéraient qu’il y a des éléves
qui « décrochent » uniquement par découragement et désengagement ou qu’iels n’arrivaient
tout simplement pas a rester accrocher malgré leurs meilleurs efforts. Aujourd’hui, je vois
que la non-diplomation est plus qu’une simple question de rester accrocher et d’avoir les
points d’appui nécessaires pour le faire. Bien que mon interprétation du terme représente
adéquatement certains ¢léments de la rupture scolaire, il s’agit d’un portrait incomplet qui se
concentre trop sur les comportements des individus et qui ne tient pas assez compte du role
des interactions entre les éléves et I’école ou sur I’influence de structures et de systémes

sociaux dans les processus de rupture.

Dans la littérature scientifique, il ne semble pas y avoir de définition consensuelle de la
notion de décrochage scolaire. Selon Bruno et coll. (2017) et Bernard (2015), le sens qu’on
lui donne doit étre interprété en lien au contexte historique. Dans les années 60, le terme
décrivait principalement des « déficits » culturels et de la marginalité socioéconomique (voir
Coleman et coll. 1967). A ce moment-13, les personnes sans diplome arrivaient, pour la
plupart, a se trouver une place sur le marché du travail et pouvaient réussir leur affiliation
sociale sans diplome (Glasman, 2011). Dans les années 70, avec la mise en place de
politiques de massification scolaire, I’attention s’est plutdt dirigée vers la motivation et les
compétences des ¢leves (Ribolzi, 1984, cité par Bruno et coll. 2017). Ensuite, lorsqu’on a
tenté d’adapter I’école aux besoins du marché de 1’emploi, les discours sur le décrochage
scolaire renvoyaient principalement a des considérations associées a 1’insertion
professionnelle (Bernard, 2011a, Blaya, 2012). Finalement, Geay (2003) explique que, dans
les années 90, le terme décrochage a surtout cédé sa place a celui « d’échec » pour ensuite
réapparaitre dans les années 2000 en lien avec la « lutte au décrochage scolaire » qu’on

connait aujourd’hui (Bernard, 2015).

Aujourd’hui, les études utilisent la notion de décrochage de différentes maniéres (Bruno et
coll. 2017; Bernard, 2011a). Bernard (2011a) explique que les utilisations du terme
s’organisent selon 2 oppositions théoriques. Les définitions du décrochage peuvent étre
placées sur un axe qui I’identifie soit comme un acte ou comme un processus, et sur un
deuxiéme axe qui I’identifie comme un probléme social ou comme une catégorie

institutionnelle (voir Tableau 1).
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Tableau 1. Catégories d’utilisation du terme décrochage dans les études.

Adapté du texte de Bernard (2011a)

Acte Processus

Le décrochage est une situation. Ces ¢tudes décrivent le décrochage

Ces ¢tudes tentent d’identifier des | comme I’évolution de difficultés
Probléme

facteurs de risque pour scolaires qui entrainent du

I’expliquer. « décrochage de I’intérieur. »

Ces ¢études présentent le Le décrochage est présenté comme

décrochage comme une étiquette | une construction politique qui sert a
Catégorie qui sert a identifier les éléves « @ | identifier les éléves « a risque. » Ces

institutionnelle | problémes. » Elles se concentrent | études tentent d’identifier des
principalement sur les capacités opportunités pour la prévention.

cognitives des éleves.

En politique, le terme est aussi chargé de sens. Plusieurs Etats I’emploient pour mesurer
I’efficacité de leurs politiques scolaires (Chapman et coll. 2010; Bruno et coll. 2017). Malgré
le fait qu’il n’est pas défini de la méme maniére par tous-tes et qu’il ne permet généralement
pas de comprendre 1’état des systémes scolaires, les statistiques produites par ces études sont
présentées comme des comparaisons de la « performance » de ces systemes (Lehr et coll.

2003; Rumberger et Palardy, 2005).

Bien que plusieurs chercheurs-euses utilisent le terme « décrochage » pour décrire des
processus nuancés qui tiennent compte d’une variété de facteurs scolaires et extrascolaires
(voir Glasman, 2011; Feyfant, 2013; Blaya et Hayden, 2003), le terme est aussi utilisé¢ dans
des discours qui abordent peu les éléments contextuels pertinents (Bernard, 2011a). Méme si
des auteurs-trices affirment que la notion permet de produire des discours nuancés puisqu’elle
offre une analyse plus approfondie que les notions d’abandon ou d’exclusion scolaire
(Franklin et Streeter, 1995; Esterle-Hedibel, 2006) et qu’elle permet de tenir compte de
I’hétérogénéité des expériences scolaire (Blaya, 2010), d’autres 'utilisent pour construire des
discours qui se concentrent uniquement sur les comportements et les « capacités » des

« décrocheurs-euses ». Parmi ces derniers-es, il y en a qui se concentrent sur les résultats
scolaires ou les comportements des éleves pour expliquer les taux de diplomation et faire des
catégorisations tandis que d’autres réduisent le phénomene a une question comportementale

(p. ex. Lacroix et Potvin, 2009; Fortin et coll. 2004; 2006; Allaire, 2008; Khouaja et Moullet,
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2016). Ces études participent a la création de discours sociaux qui stigmatisent les personnes
sans diplomes (Bernard, 2011a). D’ailleurs, selon Bernard (2015), le terme « décrocheur »
serait devenu un symbole de problémes scolaires et sociaux. L utilisation du terme donne une

responsabilité disproportionnée aux individus (Esterle-Hebidel, 2006).

Pour tenir compte de la complexité des processus qui menent vers la non-diplomation et pour
¢viter de jeter le blame uniquement sur les individus, j’évite ['utilisation des notions de

« décrochage » ou de « décrocheurs-euses. » Je ne 'utilise que lorsque le terme fait appel a
des discours sur la rupture scolaire qui renvoie la responsabilité de la non-diplomation aux

¢éléves.

1.3.2. L’échec scolaire est une composante du processus de rupture

La littérature scientifique sur la diplomation utilise parfois la notion d’échec. Selon Isambert-
Jamati (1996), cette notion se popularise dans les années 50 pour décrire des problémes de
comportements qui entrainent des difficultés scolaires — 1’incapacité de répondre aux
exigences scolaires en général ou une note sous le seuil de réussite pour une évaluation
scolaire précise. Dans tous les cas, la notion fait appel aux normes scolaires et souligne
I’incapacité d’un individu a répondre a une ou plusieurs de ces normes. Il s’agit d’une notion
qui semble principalement s’appuyer sur I’idée qu’il existerait des « dons naturels » pour
expliquer la réussite des uns et les difficultés des autres (voir Bourdieu et Passeron, 1970;
Demba, 2010) et qui souligne la domination du personnel scolaire sur les éleves qui
rencontrent des difficultés (Doray et coll. 2009). Sa fonction sociale serait d’offrir des
justifications pour le processus de sélection des « gagnants » et de « perdants » a I’école

(Forquin, 1982; Demba, 2010).

La portée de la notion d’échec est limitée puisqu’elle se concentre sur un aspect précis de
I’expérience scolaire — la « réussite » (Rumberger, 2004). On peut donc difficilement
’utiliser pour comprendre des processus qui entrainent le départ de 1’école avant la
diplomation. Elle permet tout de méme d’identifier des éléments importants du processus de
rupture scolaire. Duru-Bellat (2002) et Bonnéry (2007) notent que les échecs sont en réaction
a des contextes sociaux difficiles. Dubet (2004b) explique que la notion dévoile la cruauté
d’un systéme scolaire qui oblige les enfants a participer a une compétition inégale —
particulierement lorsqu’elle est vécue par des étudiants-es travaillants et persévérants. Il note

que 1’échec confronte les « vaincus » aux valeurs de I’école néolibérale en les obligeant
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d’accepter que ce jugement soit mérité, puisqu’il se produit dans des conditions prétendument

« ¢égalitaires. » Elle serait symbolique de leur sentiment d’infériorité.

Au cours de I’analyse, j’utilise la notion d’échec pour décortiquer deux composantes
importantes des processus de rupture scolaire — la présence de normes scolaires
contraignantes et le rapport a la réussite scolaire des participants-es. Comme Demba (2010),
J’estime que I’analyse de 1’échec scolaire est intéressante, puisqu’elle dévoile les manicres
dont les participants-es per¢oivent et gerent les normes scolaires. Cette analyse révele aussi la
présence d’événements importants au cours de leur trajectoire scolaire. J’estime aussi,
comme Rochex (1994), que I’échec peut provoquer un cercle vicieux au cours duquel

I’humiliation entraine le découragement et le fatalisme qui « produisent 1’échec. »

1.3.3. L’abandon scolaire décrit le moment de départ de I’école

Comme les études sur 1’échec scolaire, celles qui traitent « d’abandon scolaire » soulignent
des éléments importants du processus de rupture scolaire. Elles n’observent cependant pas
ces processus dans leur ensemble et ne les situent pas dans des contextes sociaux qui
dépassent les murs de I’école. Cette notion semble surtout employée par des psychologues au
cours des années 90 et 2000 pour décrire le moment du départ de 1’école — la décision de
quitter 1’école. Que ce soit une analyse des conditions scolaires qui repoussent les €éléves de
I’école ou de conditions sociales qui encouragent le retrait de 1’école, ces études s’appuient
principalement sur I’idée que le départ de 1’école est le résultat de processus psychologiques
et que les motifs de I’abandon expliquent le départ de I’école (voir Janosz, 2000; Jarjoura,
1993; Parent et Paquin, 1994). Dans ce domaine, il y a des ¢tudes qui soulignent la présence
de conditions scolaires inadéquates pour la rétention des éléves issus de milieux
socioéconomiquement défavorisés (p. ex. Diallo et Fall, 2021; Alladatin et coll. 2022;
Boissonneault et coll. 2007). D’autres suggerent la présence de pathologies qui
empecheraient certains-es éleéves de se conformer aux exigences scolaires (p. ex. Sibenalli et
Ezzouirchi, 2021; Marcotte et coll. 2001). Finalement, il y en a qui pergoivent I’abandon
comme un moment dans les trajectoires scolaires qui succéde a un plus long processus
influencé par des conditions sociales et le développement d’un rapport subjectif a I’école (p.

ex. Théorét et Hrimech, 1999) — ce que j’appelle la rupture scolaire.

Au cours de mon analyse, j’emploie la notion d’abandon pour souligner la décision
consciente de quitter I’école. Cela dit, j’utilise cette notion d’une perspective critique.

J’estime que 1’analyse du moment du départ ne permet pas de comprendre la complexité des
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processus de rupture scolaire. D’ailleurs, bien que mon analyse suggere que le désir de quitter
1I’école est une composante du processus de rupture scolaire pour la plupart des
participants-es et que plusieurs expliquent étre les uniques responsables, une analyse plus
approfondie révele I’importance du contexte social et des relations sociales dans le
faconnement de ce désir. En d’autres mots, nous devons comprendre comment ce désir se
produit méme si les éléves semblent conscients des défis associés a la non-diplomation. Mon
¢tude porte, a plusieurs égards, sur la production de 1’abandon — les processus sociaux qui la

rendent possible.

1.3.4. La déscolarisation renvoie a des définitions légales

Un autre terme couramment employé dans la recherche sur la rupture scolaire est celui de

« déscolarisation ». Surtout employé en France, le terme renvoie surtout a des définitions
1égales de la participation scolaire. Bernard (2011a) explique qu’il s’agit d’un « manquement
a la norme de droit (I’obligation scolaire) ». Esterle-Hedibel (2006) parle de personnes « hors
de I’établissement scolaire. » Il s’agit de s’absenter de 1’école pour finalement prendre du
retard par rapport aux collégues de classe. Selon cette autrice, le terme est principalement
employé pour renvoyer a I’obligation 1égale d’aller a I’école, mais, dans les faits, il suggere
aussi la présence d’un devoir citoyen de devenir scolarisé. Elle dévoile 1’exigence de devenir
des citoyens-nes « productifs-ves » en participant a I’école et au marché¢ du travail. Cellui qui
ne se conforme pas a ces normes est vu comme un-e « délinquant-e » qui faillit a son devoir

de citoyen-ne.

Bien que les recherches sur la déscolarisation ressemblent a celles sur la rupture scolaire
puisqu’elles tiennent compte de I’importance du temps dans la production de 1’abandon
scolaire, je n’utilise pas ce terme parce qu’il renvoie surtout a des réalités scolaires francaises
qui peuvent étre différentes de celles vécues en Ontario. J estime ne pas avoir besoin de ce
concept pour décrire les expériences des participants-es. De plus, je suis d’avis qu’il apporte
trop d’importance a I’obligation légale de participation scolaire et pas assez sur les
conséquences sociales du départ. Le fait de ne pas respecter la loi sur la participation scolaire
peut engendrer d’autres problémes sociaux, comme la marginalisation, mais ce n’est pas
toujours le cas. D’ailleurs, le non-respect de la loi sur la participation scolaire semble
beaucoup plus important pour les éléves issus de familles socioéconomiquement
défavorisées. Ce facteur, comme d’autres, participe a la création de dynamiques sociales qui
rendent la rupture scolaire possible. A cet égard, j’estime que la notion de rupture scolaire est

plus utile pour décrire I’ensemble du phénomene.
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1.4. Question de recherche

Comment se produisent les processus de rupture scolaire des personnes non diplomées sans
domicile fixe de 19 a 25 ans d’Ottawa ? En répondant a cette question, je veux comprendre la
production de la rupture scolaire — la manicre dont les participants-es I’ont vécue, les
conditions sociales qui la rendent possible ou souhaitée, et ses interactions avec leurs
trajectoires vers I’itinérance. Je veux documenter les expériences des jeunes personnes sans

domicile fixe pour qu’on puisse entendre leur voix et tenir compte de leur perspective.

Cette question s’appuie sur 2 prémisses importantes. Premi¢rement, elle soupgonne que la
rupture scolaire est un processus social — c’est-a-dire, qu’elle doit étre étudiée dans le temps
et dans I’espace. Bien que I’étude se soit toujours intéressée aux parcours de vie des
participants-es, les versions précédentes de la question de recherche ne tenaient pas compte
de I’'importance de la temporalité. Je 1’ai inclus parce que la notion de processus a émergé
comme un ¢élément central du probléme au cours des entretiens. Deuxiémement, la question
suggere la présence de liens entre la situation d’itinérance des participants-es et leurs
expériences scolaires. Les récits des participants-es dévoilent deux types d’informations. En
premier lieu, I’échantillon représente une population particulierement défavorisée. Comme je
I’explique dans le chapitre 5, il s’agit, dans la plupart des cas, de jeunes personnes
vulnérabilisées des la petite enfance par des conditions familiales difficiles. Ces cas révelent
les difficultés que rencontrent les enfants socioéconomiquement défavorisés a I’école et la
manicre dont I’école gere les inégalités socioéconomiques. En deuxiéme lieu, I’échantillon
permet de saisir les liens entre la rupture scolaire et les trajectoires vers I’itinérance. Bien que
ce n’est pas le propos principal de 1’¢tude, les données dévoilent les manieres dont I’école

participe aux processus de marginalisation qui menent vers 1’ itinérance.
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Chapitre 2 : Revue de la littérature

Depuis les années 80, les études sur la réussite et la rupture scolaire se multiplient.
Aujourd’hui, la littérature scientifique est vaste et atteste d’un sujet complexe abordé¢ par
plusieurs disciplines — ce qui rend la comparaison entre les études parfois difficile
(Croninger & Lee, 2001). Au cours de ce chapitre, je cite principalement des études issues de
la psychologie, des sciences de I’éducation, et de la sociologie pour décrire 1’étendue et les
limites des connaissances, et identifier des lacunes dans le corpus scientifique. A cet égard,
les différences entre les disciplines sont importantes a souligner. En fragmentant le sujet en
objets de recherche distincts, la connaissance sur la rupture scolaire semble s’étre développée
en silos qui permettent mal de comprendre 1’ensemble du phénomeéne. Une littérature tres
vaste révele au moins 122 facteurs de risque, selon Gonzalez-Rodriguez et coll. (2019), qui
servent a prédire quels éléves sont les plus susceptibles de vivre de la rupture — voir
I’Inventaire de risque de décrochage (Dropout Risk Inventory, Vaughn et coll. 2020). Pendant
que les psychologues se concentrent principalement sur ses dimensions comportementales et
psychiques (Feyfant, 2013), les chercheurs-euses en sciences de 1’éducation observent surtout
I’influence des méthodes pédagogiques et des caractéristiques de I’environnement scolaire
sur les résultats des éleves (Janosz, 2000). Il s’agit, dans la plupart des cas, d’études
nationales et internationales quantitatives qui dressent des profils d’éléves « a risque » de

« décrochage scolaire » (Vizcain, 2005; Blaya et Fortin, 2011). De leur c6té, les sociologues
tentent de comprendre ’influence de la structure sociale, comme 1’influence du statut
socioéconomique sur le faconnement du rapport a I’école, pour expliquer les expériences
scolaires (Dorn, 1996). Parmi iels, il y en a qui se penchent sur les inégalités scolaires,
comme les différences dans la maitrise du langage (p. ex. Bautier et Rochex, 1997; Bonnéry,
2003), tandis que d’autres ont effectué des études sur la temporalité¢ du phénomene — le
déroulement du processus de rupture scolaire qui fait interagir un ensemble de variables
scolaires et extrascolaires au cours des parcours de vie (Rumberger et Lim, 2008). Ces
derniéres sont plutdt rares, mais permettent de saisir la complexité de 1’objet pour dépasser
les explications partielles fournies par les études qui se concentrent sur les facteurs de risque
et comprendre « la configuration des relations d’interdépendance dans lesquelles sont pris les

[éleves] » (Millet et Thin, 2012, p.291).

Au cours de ce chapitre, je traite a la fois d’études sur la réussite et la rupture scolaire.
Plusieurs chercheurs-euses estiment que la difficulté de répondre aux normes de réussite

scolaire est I’¢lément le plus directement lié¢ a la non-diplomation de 1’école secondaire (Finn,
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et coll. 2005; Battin-Pearson, et coll. 2000; O’Connell et Sheikh, 2009; Khouaja et Moullet,
2016; Hango et de Broucker, 2007; Rumberger, 2004; Fortin et coll. 2005; Stearns et coll.
2007). Selon Fortin et coll. (2013), la non-réussite serait le seul élément réellement prédictif
de la rupture. Elle serait liée a une multitude de comportements qui leur sont associés, comme
I’adoption de comportements antisociaux et au développement de relations tendues avec les
enseignants-es (Fortin et coll. 2005). Je I’évoque tout au long du chapitre pour reconnaitre
son importance dans la littérature. Cela dit, I’intérét qu’on apporte a la réussite scolaire
semble camoufler d’autres réalités scolaires — ce que Johnson et La Salle (2010) et Nuttall et
Doherty (2014) appellent « 1’effet tapisserie » (wallpaper effect). En se concentrant sur les
résultats et les comportements des €éléves, on oublierait de réfléchir au role des établissements
scolaires dans les processus de rupture scolaire. Selon Bernardin (2013), ces théories
renforceraient une perspective élitiste qui veut que les « dons scolaires » soient socialement
distribués et que certains €léves aient des « handicaps » socioculturels (voir aussi Bourdieu et
Passeron, 1970). J’adopte donc un regard critique sur les questions de réussite et je souligne

I’importance d’étudier la rupture scolaire comme un processus pour éviter 1’effet tapisserie.

Le chapitre se divise en cinqg sections. En premier lieu, je cite des travaux qui expliquent la
réussite et la rupture scolaire en fonction de facteurs de risque individuels comme les
comportements, la santé mentale, et le désengagement scolaire. En deuxi¢me lieu, je fais la
recension d’études qui associent la rupture scolaire a des facteurs de risque organisationnels.
En troisiéme lieu, je décris les résultats d’études qui estiment que la réussite et la rupture
scolaire doivent s’expliquer en lien a des inégalités socioéconomiques, ethniques, raciales, de
genre, et de statut d’immigration. En quatrieme lieu, je présente les quelques études qui
traitent du rapport a I’école des €leéves pour expliquer que la réussite et la rupture scolaire
sont le produit d’interactions entre les éleéves, leurs origines sociales, et le systéme scolaire.
Ces quatre sections abordent principalement le phénoméne d’une perspective étiologique
pour expliquer I’occurrence de la rupture scolaire et trouver des manieres de la prévenir. En
cinquieme lieu, je reprends les études qui expliquent la réussite et la rupture scolaire comme
des processus. Pour ces chercheurs-euses, les facteurs de risque, les interactions dans le
temps, et I’évolution du rapport a I’école des éléves sont des composantes qui expliquent les
dynamiques sociales sous-jacentes au phénomene. Il s’agit des études les plus directement

reliées a ma question de recherche.
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2.1. La rupture scolaire problématisée comme un probléme individuel

Plusieurs études se concentrent sur des facteurs individuels qui influenceraient la réussite
scolaire et qui provoqueraient le départ de I’école avant la diplomation. Ces études
manifestent d’une perspective psychologisante du phénoméne de rupture scolaire parce
qu’elles présentent les problémes scolaires principalement comme le résultat de handicaps
(Wilson, 2002; Meijer, 2003). Certaines études énumerent les caractéristiques des

« décrocheurs-euses » pour dépister les éléves « a risque » et mettre en place des
interventions pour encourager leur diplomation. Par exemple, Potvin (2007) évoque

4 catégories de « décrocheurs-euses » — les éleéves qui ont des difficultés d’apprentissage,
celleux qui ont des difficultés de comportement extériorisées, celleux qui ont des difficultés
de comportement intériorisées, et celleux qui sont peu motivés — pour expliquer que les
problémes de comportement, le manque d’habiletés sociales, les problémes socioaffectifs, et

I’absence de confiance provoquent la rupture.

2.1.1. Les comportements des éleves

Les comportements des éléves, tels que 1’école buissonniére ou la consommation de
substances illicites, sont couramment associés a la réussite et a la rupture scolaire (p. ex.
Hickman et coll. 2008; Jimerson et coll. 2002; Archambault et coll. 2017; Fergusson et coll.
2003; Desjardins et coll. 2006; Henry, 2007; Mclntosh et coll. 2008a; 2008b; Bretteville-
Jensen et al. 2024; Chan et coll. 2024). Selon ces études, les « décrocheurs-euses »
étudieraient moins, se prépareraient moins pour leurs cours, et croiraient que les autres les
percoivent comme de mauvais €leves (Croninger et Lee, 2001). Ces comportements seraient
la manifestation d’un faible intérét pour 1’école (Janosz et coll. 2008; Hickman et coll. 2008;
Alexander et coll. 2001; Bernard et Michaut, 2014), d’un manque de motivation ou
d’aptitudes (Blanchard et coll. 2004; Hardre et Reeve, 2003), ou d’un faible sentiment
d’autodétermination (Vallerand et coll. 1997) qui meénerait a I’évitement scolaire (Hirvonen
et coll. 2012) et qui contribuerait a 1’écart croissant entre les éléves motivés et les €leves non
motiveés (Guay et Talbot, 2010). Par exemple, selon McIntosh et coll. (2008a; 2008b), les
enfants feraient I’école buissonniére pour éviter les taches scolaires. L’absence de 1’école
entrainerait I’adoption d’autres comportements inconformes aux normes scolaires dans un

cercle vicieux qui nuit aux notes scolaires et qui les éloigne graduellement de 1’école.

Pour Sofia Freire et coll. (2009), nous devons tenir compte de la complexité des interactions
qu’entretiennent les éléves avec le systéme scolaire et ses membres pour comprendre le role

de leurs comportements dans le processus de rupture scolaire — notamment le fait que le
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systéme scolaire valorise certains comportements et en sanctionne d’autres. Selon ces
chercheurs-euses, I’adoption de « mauvais » comportements participerait a I’identification et
a I’isolement des « mauvais ¢éléves » dans le but d’empécher qu’iels deviennent de mauvaises
influences sur les autres. Les éléves qui adoptent des comportements inconformes aux
normes scolaires seraient stigmatisés et soumis a davantage de surveillance et se trouveraient
dans des positions qui rendent leur participation scolaire difficile. En leur attribuant
I”étiquette d’¢éléves « a risque », on les exposerait a davantage de discipline scolaire (Mizel et
coll. 2016), on limiterait leurs opportunités d’avoir des expériences scolaires constructives
(Freire et coll. 2009), et on contribuerait a leurs difficultés pédagogiques et a leur
marginalisation (MclIntosh et coll. 2008b; 2008a). Selon Freire et coll. (2009), ces derniers-es
développeraient un rapport a I’école caractérisée par le sentiment que le systéme n’aurait pas
de valeur ou d’utilité réelle. Pour éviter de se trouver dans une position qui menerait a leur
réprimande ou leur étiquetage comme de « mauvais €leves », iels prendraient leur distance de
1’école pour retrouver I’amitié et le soutien qu’offrent certains espaces extrascolaires et qui
leur permettent de « se sentir importants » (mattering) (Baskerville, 2021) — ce qui

confirmerait la perception que les agents-es scolaires ont d’elleux (Freire et coll. 2009).

2.1.2. La santé mentale

Des études expliquent la réussite et la rupture scolaire par la présence de problémes de santé
mentale, comme les troubles anxieux et la dépression (Backman et Nilsson, 2011; Marcotte et
coll. 2006; Costello et coll. 2005; Freeman et coll. 2011; Owens et coll. 2012; Mental Health
Commission of Canada, 2013; Butterworth et Leach, 2018). Selon Costello et coll. (2005) et
Cummings et coll. (2006), douze pour cent (12 %) des enfants américains et 14 % des enfants
canadiens souffriraient d’une « déficience fonctionnelle » (functional impairment) qui
influencerait leurs expériences scolaires. Ces enfants auraient davantage de problémes
comportementaux (p. ex. Grothaus, 2013; Jenkins et coll. 2011); de moins bonnes habiletés
de lecture (Suldo et Shaffer, 2008); et s’absenteraient de 1’école plus que la moyenne. lels ne
recevraient pas les appuis nécessaires pour répondre aux exigences de 1’école (p. ex. Sawyer
et coll. 2001) — ce qui aurait un effet sur leur réussite (Santor et coll. 2009; Mental Health

Commission of Canada, 2013).

Pour expliquer le lien entre la santé mentale et la rupture scolaire, des chercheurs-euses
expliquent que les problémes d’isolement et d’estime de soi, et le sentiment d’incompétence
et de honte influenceraient la réussite et I’engagement scolaire (p. ex. Feyfant, 2013; Oades-

Sese et coll. 2014; Marcotte et coll. 2006; Jenkins et coll. 2011; Bernard, 2015). Selon Rowe
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et coll. (2007), ces probleémes participeraient au fagonnement de leur perception de 1’école et
de leurs attentes scolaires. Celleux qui ont des problémes de santé mentale auraient tendance
a se concentrer davantage sur leurs échecs, se sentiraient dévalorisés, démotivés, et
deviendraient frustrés et hostiles a 1’école (Tangney et Dearing, 2003). Iels se sentiraient
impuissants et jugés par les autres (Leeming et Boyle, 2013); ne développeraient pas un
sentiment d’appartenance a I’école (Archambault et coll. 2009; Finn, 1989; Anderman,
2002); et n’adopteraient pas les comportements prescrits par 1’école (p. ex. Fall et Roberts,
2012; Tangney et Dearing, 2003). Ces problémes auraient aussi des effets sur la mémoire
(Storbeck et Clore, 2008); sur les capacités de résolution de problémes (Isen et coll. 1987); et
les capacités d’accéder a un espace émotionnel qui favorise 1’apprentissage (Pekrun et

Linnenbrink-Garcia, 2012).

Malgré les études qui suggerent I’existence d’un lien entre la santé mentale et les problemes
scolaires, le phénomeéne ne semble pas pouvoir s’expliquer par de tels facteurs causaux. Elles
expliqueraient plutdt le role du contexte social et scolaire dans la production de problémes de
santé mentale et son effet sur les trajectoires scolaires. Par exemple, des chercheurs-euses
suggerent que le stress quotidien, provoqué par des conditions de vie difficiles (Mistry et coll.
2009), telle que la maltraitance (p. ex. Slade et Wissow, 2007), expliqueraient certaines des
variations de réussite et de rupture scolaire (Allaire, 2008; Dupéré et coll. 2015; Butterworth
et Leach, 2018). Ces études, comme 1’étude ontarienne de Stéphane Allaire (2008), dévoilent
que I’influence des problemes de santé mentale sur les trajectoires scolaires pourrait étre le
résultat de facteurs contextuels, comme des inégalités sociales. Allaire (2008) explique que
I’abandon scolaire serait une maniére pour les jeunes personnes de gérer le stress provoqué

par des conditions de vie difficiles.

2.1.3. Le désengagement scolaire

La définition du concept de désengagement scolaire varie dans la littérature (Fredricks et coll.
2004; Johnson et coll. 2001). 1 est principalement employé pour expliquer I’incidence de
variables individuelles qui meneraient vers la rupture scolaire et pour prédire 1’incidence de

« décrochage scolaire » (p. ex. Appleton et coll. 2008; Entwisle et coll. 2005; Archambault et
coll. 2009). Il nuirait a la performance scolaire et a I’estime de soi (Saeki et Quirk, 2015;
Finn, 1989; Fall et Roberts, 2012); a la motivation (Alivernini et Lucidi, 2011; Vezeau et
coll. 2010); a I’espoir (Dixson, 2019; Marques et coll. 2017); et influencerait I’adoption de
comportements (Christle et coll. 2007; Sweeten et coll. 2009) tels que la « délinquance »

(Hirschfield et Gaspert, 2011; Saeki et Quirk, 2015; Wang et Fredricks, 2014; Virtanen et
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coll. 2021), la consommation de drogues et d’alcool (Saeki et Quirk, 2015; Henry et coll.
2012; Wang et Fredricks, 2014), et I’absentéisme (Archambault et coll. 2009; Christle et coll.
2007). Ces études expliquent aussi que les €éléves désengagés subissent plus de mesures
disciplinaires scolaires que les autres (Costenbader et Markson, 1998; Morrison et coll. 2001)

et qu’iels forment moins de liens d’attachement a 1’école (Joselowsky, 2007; Blaya et Fortin,

2011).

Le désengagement est couramment confondu avec d’autres concepts, tels que 1’attachement
scolaire, la participation scolaire, le climat scolaire, et I’appui des enseignants-es (Libbey
2004). Certains-es chercheurs-euses estiment qu’il permet tout de méme de tenir compte du
rapport qui se fagconne entre les €léves et I’école (p. ex. Bernard, 2011b). Il tiendrait compte
des émotions, des comportements, et de ’engagement cognitif des éleves (Fredricks et coll.
2004), et attirerait I’attention aux normes scolaires et aux réactions des éléves aux conditions

scolaires (Johnson et coll. 2001).

Certains-es chercheurs-euses sont critiques des études sur le désengagement scolaire. Comme
te Riele (2006), McGregor (2017) estime que 1’étiquette « désengagé » revoie a un échec
personnel. Elle explique, comme d’autres chercheurs-euses, que le désengagement pourrait
étre le résultat d’un environnement scolaire peu accueillant. Celleux qui se désengagent se
sentiraient anonymes, invisibles, ou isolés et croiraient ne pas €tre acceptés par les pairs
scolaires ou les enseignants-es (Rodriguez, 2010; Hallinan, 2008). D’autres, comme Bernard
(2011b), expliquent le désengagement comme une réaction a un systéme scolaire qui offre
des chances inégales aux €tudiants-es et qui s’organise autour d’attentes opaques, parfois
inaccessibles. De cette perspective, le désengagement scolaire serait un processus
d’aliénation qui entrainerait la passivité, I’absence de motivation et de résilience, 1’apathie,
I’¢loignement de la communauté scolaire, et le retrait volontaire de 1’espace scolaire (Smith,
2019). D’ailleurs, méme lorsque les étudiants-es veulent remplir les attentes de 1’école, un
fossé aurait tendance a s’¢€largir entre celleux qui répondent aux normes de performance
scolaire et celleux qui n’y répondent pas. Les €éléves qui ne réussissent pas bien seraient
stigmatisés par leurs échecs, deviendraient découragés, et se distancieraient de I’école et de

ses injustices (Bernard, 2011a; 2011b).

2.14. La psychologisation d’un probléme social
La plupart des études citées ci-dessus reconnaissent peu les effets du contexte social sur la

rupture et la réussite scolaire, et participeraient a la création d’étiquettes stigmatisantes
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comme « ¢leves a risque » ou « décrocheurs-euses » (Woodman et Wyn, 2011; De Witte et
coll. 2013; Jarjoura, 1996; Bruno et coll. 2017). En se concentrant sur des variables
individuelles et organisationnelles, elles semblent avoir 1’objectif de prédire quels éléves
obtiendront leur diplome pour améliorer les efforts de prévention de la rupture scolaire
(Rumberger, 2004; Bernard, 2011a; Millet et Thin, 2007; Croninger et Lee, 2001; Woodman
et Wyn, 2011). Comme Janosz (2000) qui explique que les habilités intellectuelles et verbales
seraient les ¢léments les plus importants pour expliquer le « décrochage scolaire », Potvin et
coll. (2006) qui affirment que le rendement scolaire peut s’expliquer par 1’absence de
motivation et le désintérét pour I’école, ou Ansembourg (2012, p.10) qui explique qu’il s’agit
d’une « [... incapacité] a discerner et a exprimer ce qui se passe en soi [...] », ces

chercheurs-euses présentent la rupture scolaire comme un probléme individuel.

Ces ¢tudes sont abondantes depuis le début des années 2000 et semblent avoir influencé
I’adoption d’interventions en milieu scolaire partout en Occident (p. ex. Blaya et Fortin,
2011; Marcotte et coll. 2012; Gillies et Robinson, 2012). D’ailleurs, selon Pigot-Upshall
(2017), les interventions scolaires seraient surtout centrées sur les comportements des éléves
et accorderaient peu d’ importance aux facteurs qui sous-tendent leur adoption. Selon cette
chercheuse, les interventions s’appuieraient sur une approche béhavioriste qui suggere que les
¢leves sont des vaisseaux vides préts a absorber 1’information. En expliquant les
comportements des apprenants-es de cette manicre, les écoles chercheraient a « encadrer » les
éleves « a probleémes » pour leur montrer comment obtenir de bons résultats sans
nécessairement tenir compte des contextes qui participent a la production des facteurs de
risque (Harris et coll. 2011). Dans la quéte pour favoriser « 1’accrochage scolaire d’éléves a
risque » et améliorer leur performance (Hillau, 2013; Tieche-Christinat et Gilles, 2013),
I’organisation scolaire pathologiserait ces éléves en tentant de les « transformer » pour qu’iels
se rapprochent de la norme et qu’iels deviennent plus facilement scolarisables (Massé et coll.
2004). Comme McGregor (2017) I’explique, le cadre néolibéral mobilise un registre
méritocratique pour comprendre les expériences de jeunes personnes précarisées et expliquer
le désengagement. La responsabilité est renvoyée sur I’individu en ignorant le role de I’école
ou I’influence des conditions sociales et matérielles (p. ex. Brunila, 2014). Le résultat est des
interventions psychologiques qui présentent les enfants qui ne se conforment pas aux normes
scolaires comme des étres répréhensibles (Finn et coll. 2010) ou, du moins, « a risque » et qui

cherchent a les « réparer ».
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Selon Dei (2015), la conversation sur la rupture scolaire doit éviter de pathologiser les éleves,
les familles et les communautés. Comme Ferguson (2005) le suggére dans une étude
ontarienne, I’école et la science doivent tenir compte de la multidimensionnalité de la rupture
scolaire pour la comprendre et identifier des solutions. Melin (2010) suggére que nous devons
adresser les menaces qui réduisent la persévérance scolaire plutot que de tenter d’améliorer la
résistance psychologique des ¢éléves. Les interventions doivent considérer les maniéres dont
la responsabilité individuelle interagit avec la responsabilité de la famille, celle de la
communauté, et celle de 1’école pour trouver des solutions qui tiennent compte des conditions
sociales qui rendent la rupture scolaire possible (Dei, 2015). Les systémes scolaires doivent
reconnaitre que la réussite scolaire, tout comme la rupture, est le résultat d’un environnement

social (p. ex. Jimerson et coll. 2000; Schargel et Smink, 2001).

2.2. La rupture scolaire problématisée comme un probléme organisationnel

Si les facteurs de risque individuels offrent des indices sur le role que peuvent jouer les
individus dans la rupture scolaire, d’autres études dévoilent les maniéres dont la structure
scolaire participe a la rupture scolaire. Pour I’expliquer, les études quantitatives évoquent des
facteurs de risque et de protection organisationnels, comme le climat scolaire, les relations
avec les enseignants-es, les systeémes disciplinaires, la taille de I’école et des classes, la
réponse de 1’école aux besoins des éléves, les conflits culturels et linguistiques, et les
relations avec les pairs scolaires (Boissonneault et coll. 2007). D’autres expliquent que la
rupture scolaire serait le résultat d’un systéme inéquitable qui produit et qui reproduit
différentes inégalités sociales (genre, statut socioéconomique, ethnicité, race; p. ex. Tilleczek,
et coll. 2011; te Riele, 2006; Garcia-Carrion et coll. 2017; De Witte et coll. 2013), notamment
en exigeant que les éléves remplissent des attentes associées a 1’age (p. ex. Eccles et Roeser,
2009). Malgré le désir exprimé par plusieurs de réinventer 1’école pour la rendre plus
inclusive (Shain, 2016), il s’agirait d’établissements qui participeraient a I’aliénation et a la
marginalisation de personnes issues de certains groupes sociaux (te Riele, 2006; Smyth et

Hattam, 2004; Dean, 2022).

2.2.1. Le climat scolaire

Plusieurs chercheurs-euses notent le lien entre le climat scolaire et les facteurs de risque
associés a la rupture scolaire (p. ex. Esposito, 1999; Hoy et Hannum, 1997; Thapa et coll.
2013); I’incidence de discipline imposée par le personnel scolaire sur les éléves (p. ex.
Freiberg et Lamb, 2009; Creemers et Reezigt, 1999); et les expériences de victimisation a

I’école (p. ex. Steffgen et coll. 2013; Craig et McCuaig-Edge, 2011). Ces études évoquent
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I’importance du sentiment de justice des ¢éleéves, de leur niveau de satisfaction, des attentes de
I’école envers les ¢leéves, des codes de conduites imposés par 1’école, des styles
d’enseignement, de I’intérét qu’ont les enseignants-es pour les éléves, de la grandeur des
écoles et des classes, du sentiment d’appartenance, du respect des regles, et de la participation
scolaire sur I’expérience scolaire (Debardieux, 2015; Lacroix et Potvin, 2009; Boissonneault
et coll. 2007; Cohen et coll. 2009; Gottfredson et coll. 2005; Ma et coll. 2001; Pedditzi,
2024). Selon Zins et coll. (2007), un « bon » climat offrirait de meilleures conditions pour la
réussite scolaire puisqu’il satisferait les besoins émotifs et sociaux des enfants. Ces
conditions participeraient au fagonnement de leur résilience et de leur bien-étre en offrant des
conditions propices au développement de I’appartenance scolaire, de 1’estime de soi, de la
motivation, et au désir de réussite (Thapa et coll. 2013; Wilson, 2004; Maxwell et coll. 2017;
Bizumic et coll. 2009; Payne et coll. 2006). Elles pourraient méme contrer les effets des
inégalités socioéconomiques sur les €éleves issus de milieux moins favorisés selon

Benbenishty et Astor (2005).

La pertinence du concept de climat scolaire pour expliquer la rupture scolaire est toutefois
débattue. Des chercheurs-euses estiment que son influence sur la rupture scolaire serait
négligeable (p. ex. Worrell et Hale, 2001). Selon Hung et coll. (2015), le climat scolaire ne
représenterait qu’une petite partie de 1’équation et ne tiendrait pas compte de certaines
variables, comme la réaction des ¢éléves aux stresseurs, ou I’influence de la famille sur les
expériences scolaires. D’autres estiment qu’il s’agit d’un concept trop réducteur qui peut
difficilement décrire les expériences scolaires (Hung et coll. 2015; Plank et coll. 2005).
Drailleurs, selon Wang et Degol (2016), le flou théorique entourant la notion de « climat »
permettrait aux chercheurs-euses qui emploient ce concept d’inclure pratiquement tous les

aspects de I’expérience scolaire a leur analyse — ce qui limite son potentiel explicatif.

2.2.1.1. L’autorité scolaire

Plusieurs études sur le climat scolaire présentent la qualité des relations €éleéves-enseignants-es
comme un facteur de risque pour la réussite et la rupture scolaire (p. ex. Englund et coll.
2008; Fortin et coll. 2006; Liebenberg et coll. 2016; Pomeroy, 1999; Worrell et Hale, 2001;
Lowenstein et coll. 2015; Esterle-Hedibel, 2006). Selon elles, le personnel scolaire peut
assister ou nuire au développement d’appartenance, d’engagement, et de motivation scolaire
(Pomeroy, 1999; Worrell et Hale, 2001; Lowenstein et coll. 2015; Grazia et coll. 2024). Les
relations positives entre les éléves et les enseignants-es offriraient la sécurité nécessaire pour

explorer I’espace scolaire et y participer sans trop de soucis, ce qui favoriserait le respect de
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normes comportementales et la réussite scolaire (p. ex. Pianta et coll. 1995; Hamre et Pianta,
2001; Croninger et Lee, 2001; Carroll et coll. 2022). A 1’opposé, les relations négatives
produiraient un cercle vicieux qui entrainerait davantage de désengagement scolaire (p. ex.
Lewis et coll. 2012). Les ¢éléves avec de mauvaises relations avec leurs enseignants-es
auraient moins de contacts avec leurs collegues de classe a I’extérieur de 1’école, recevraient
moins de conseils de la part du personnel scolaire, et ressentiraient davantage d’aliénation

(Croninger et Lee, 2001; Hung, 2014).

Quelques études suggerent que les relations éleves-enseignants-es doivent étre comprises en
lien avec le contexte social. Elles révélent notamment que le statut socioéconomique des
¢leves influence la qualité de ces relations. Il s’agirait de rapports de force qui reproduisent
les hiérarchies sociales selon Bourdieu et Passeron (1970). Bien que plusieurs études
suggerent que les éléves issus de milieux socioéconomiques défavorisés n’ont parfois pas
acces a du soutien a I’extérieur de 1’école et que des relations positives avec les
enseignants-es peuvent étre particulierement bénéfiques pour leur réussite scolaire (p. ex.
Liebenberg et coll. 2016; Lowenstein et coll. 2015), d’autres expliquent que les
enseignants-es ont couramment des préjugés négatifs contre ces derniers-es qui peuvent nuire
a leur estime de soi et accélérer leur marginalisation (p. ex. Esterle-Hedible, 2003; Rodriguez,
2010; Entwisle et coll. 2007; Shochet et Smith, 2012). Il s’agirait de comportements
discriminatoires adoptés par des enseignants-es (Reay, 2006) qui participeraient a la
reproduction d’une culture scolaire qui favorise une « ¢€lite » et qui rend 1’école et les
relations qui la composent laborieuses pour les éléves issus de la « classe ouvriére » qui ne

maitrisent pas les maniéres de parler, de se tenir ou de se vétir de la « classe moyenne »

(Bourdieu, 1966).

2.2.1.2. L’influence des pairs

Des études dévoilent que les €éléves a risque de rupture scolaire ont plus de difficultés a
former des relations positives avec leurs pairs scolaires (p. ex. Fortin et coll. 2013) et que
I’absence de relations positives peut entrainer la rupture scolaire (p. ex. Croninger et Lee,
2001). Selon elles, les groupes de pairs scolaires s’organiseraient par homophilie (McPherson
et coll. 2001; Altermatt et Pomerantz, 2003) ce qui entrainerait la formation de groupes qui
encouragent ou qui découragent 1’adoption de comportements associés a la réussite scolaire
(Wicaksono et Adiyanti, 2019; Martens et coll. 2014). Dans un tel contexte, les éléves au
statut social « inférieur » se rassembleraient pour se réfugier de la stigmatisation vécue dans

les interactions avec leurs collégues plus privilégiés et trouver des maniéres alternatives pour
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obtenir de la reconnaissance (Ellemers et coll. 1993; Esterle-Hedibel, 2006). Parmi iels, les
¢léves avec des besoins spéciaux, comme les éléves qui ont des problémes comportementaux
ou qui se retrouvent sur le spectre de 1’autisme, deviendraient isolés de leurs collégues de

classe (Koster et coll. 2007; de Monchy et coll. 2004; Pijl et coll. 2008).

L’intimidation figure parmi les problémes relationnels les plus étudiés pour expliquer
I’influence des relations entre les pairs scolaires sur la réussite et la rupture scolaire (p. ex.
Glew et coll. 2005; Cornell et coll. 2013; Eisenberg et coll. 2003; Debardieux, 2015). Elle
entrainerait des problémes émotifs, tels que les difficultés a contrdler la colére
(Kochenderffer-Ladd, 2003), la dépression (Cyr et coll. 2014; Romano et coll. 2015), et le
stress post-traumatique (p. ex. Babchishin et Romano, 2014), et limiterait la capacité de
plusieurs ¢éléves de participer a I’école et de développer de I’appartenance scolaire (Janosz et
coll. 2008; Gottfredson et coll. 2005; Graham et Bellmore, 2007; Beran et coll. 2009) —
particulierement les ¢éleves 2SLGBTQQIA+ (p. ex. Scherr, 2012), celleux qui rencontrent des
défis émotifs et comportementaux (p. ex. Cummings et coll. 2006), et celleux qui ont des
difficultés d’apprentissage (p. ex. McNamara et coll. 2005). Puisqu’il s’agit d’un probléme
qui peut étre persistant et qui s’aggrave avec le temps, plusieurs victimes d’intimidation
finiraient par quitter 1’école temporairement ou indéfiniment avant 1’obtention du diplome

pour éviter la violence (Blaya, 2010; Debardieux, 2015; Cyr et coll. 2014).

Ces relations difficiles influenceraient la réussite et la rupture scolaire en entrainant du
désengagement scolaire (Crosnoe et coll. 2003). Les expériences de rejet et d’isolement
nuiraient au sentiment d’appartenance que développent les éléves envers 1’école (Asher et
Paquette, 2003). Les éléves moins « populaires » finiraient par s’associer a d’autres éléves
désengagés, adopteraient des comportements des attitudes plus polarisées envers I’école, et
poursuivraient des parcours scolaires moins prestigieux qui rendent la rupture plus probable

(Kelly, 2009; MacFarland, 2001).

2.2.2. La culture scolaire

Comme le concept de climat scolaire, celui de « culture scolaire » est fréquemment employé
pour expliquer le role de I’école dans la production de la rupture scolaire. Des
chercheurs-euses notent que la culture de I’école occidentale contemporaine contribue a la
reproduction de principes contradictoires qui limitent la mise en place du projet d’école
flexible et bienveillante parfois évoqué dans 1’arene publique (Tilleczek et coll. 2011; Smyth

et Hattam, 2002). Comme Bourdieu et Passeron (1964), iels expliquent qu’il s’agit d’un
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systeme qui produit des inégalités sociales en reproduisant des conditions qui favorisent les
intéréts de personnes issues de la « classe moyenne » au détriment des personnes issues de la
« classe ouvriere » (Ingram, 2009; 2018; Archer et coll. 2007; Reay, 2006; Robinson et
Smyth, 2016) — notamment, en psychologisant les problémes scolaires (Pless, 2014; Tuck,
2011). Selon elleux, les membres de la « classe moyenne » qui dirigent ce systéme
ignoreraient les réalités des éléves issus de milieux « ouvriers » et traiteraient ces éléves
comme des étres inférieurs (Nuttall et Doherty, 2014; Reay, 2006; Bourdieu et Champagne,
1992). Ces derniers-es auraient donc moins d’opportunités pour assurer leur réussite et

deviendraient aliénés du systéme scolaire (Reay, 2006).

2.2.2.1. Les valeurs néolibérales

Comme je I’explique en introduction, des valeurs néolibérales organisent aujourd’hui I’école
occidentale. Ces valeurs s’appuieraient notamment sur 1’idée du mérite et de la
responsabilisation de soi pour justifier la création de hiérarchies dans le marché scolaire,
notamment par 1’adoption de métriques de performance des €léves (Ball, 2003; Nairn et
Higgins, 2007; O’Flynn et Peterson, 2007; Wilkins, 2012a). En acceptant que ces hiérarchies
soient le résultat de qualités individuelles, les valeurs néolibérales reproduiraient les
inégalités scolaires, particulierement les inégalités socioéconomiques, raciales, et de genre (p.
ex. McLeod, 2000; Nairn et Higgins, 2007). Il s’agirait d’une forme de gouvernementalité
(voir Nilsson et Wallenstein, 2013) qui influencerait les pratiques scolaires et participeraient
a ’exclusion d’éléves qui ont de moins bons résultats (Keddie, 2016). Olmedo (2014) appelle
ca la « nouvelle agentivité morale » (new moral agency) qui exige I’obéissance (voir aussi
Shamir, 2008), et qui attribue la réussite et 1’échec directement aux éléves, peu importe les
circonstances (voir aussi Wilkins, 2012a; Youdell, 2004). Les ¢tudes dévoilent que les éléves
tenteraient d’assurer leur réussite en se conformant a ces normes et en intériorisant une

« culture de la vérification » (audit culture) qui normalise le traitement inégal des éleves
selon leurs résultats scolaires, leur réputation, et leur potentiel présumé sur le marché du
travail (McLeod, 2000; Wilkins, 2012a; 2012b; Youdell, 2004). Celleux qui « réussissent »
adopteraient un « soi productif » (productive self) qui permettrait d’accéder au haut de la

hiérarchie scolaire (O’Flynn et Peterson, 2007; Wilkins, 2012a; Youdell, 2004).

2.22.2. Les politiques scolaires

Plusieurs études suggerent que les politiques scolaires véhiculeraient la culture scolaire. Elles
expliquent que ces politiques faconneraient les processus de gestion des €leves et les actions

du personnel et des €éléves. Au total, j’ai identifié trois types de « politiques » scolaires qui
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expliquent ces liens : la distribution de ressources dans les écoles et entre les écoles, les
curriculums et les modalités d’évaluation des ¢éleves, et les pratiques de discipline et de

dédoublement.

2.2.2.2.1. La distribution des ressources

La culture scolaire influencerait la maniére dont les ressources sont distribuées entre les
écoles et entre les éleves. Certaines études notent que les inégalités entre les écoles
reproduisent les inégalités sociales et influencent 1’incidence de rupture scolaire. Par
exemple, des études américaines expliquent que les écoles situées dans des milieux moins
favorisés auraient moins de ressources, comme de I’argent et des enseignants-es
expérimentés, que les écoles des autres quartiers et que ces différences influenceraient les
résultats scolaires des ¢léves (Aikens et Barbarin, 2008; Clotfelter et coll. 2006; Morgan &
Amerikaner, 2018) et que les familles capables de choisir leur quartier établiraient leur
résidence en fonction des écoles qui le dessert (Owens, 2018). Ces inégalités semblent moins
importantes au Canada qu’aux Etats-Unis. Cela dit, des études canadiennes révélent que les
¢léves qui vont a 1’école privée sont plus souvent issus-es de familles plus favorisées que les
¢leves qui fréquentent 1’école publique, qu’iels affichent généralement de meilleurs résultats
sur les tests standardisés, et qu’iels accédent en plus grande proportion aux études collégiales

et universitaires (Kamanzi et coll. 2024; Frenette et Chan, 2015).

D’autres chercheurs-euses estiment que la distribution inégale des ressources a I’intérieur des
écoles est un facteur de risque pour la rupture scolaire (p. ex. Blaya, 2010). Leurs études
suggerent que la performance et 1’orientation scolaire des éleves sont influencées par la
distribution des ressources scolaires (Chmielewski, 2014; Dubet, 2004a; Bernardin, 2013).
Selon Deil-Amen et DeLuca (2010), 3 trajectoires scolaires offriraient différentes ressources
aux ¢léves : la trajectoire qui mene vers le postsecondaire; la trajectoire « vocationnelle »; et
les éleéves qui ne sont pas ciblés par des programmes scolaires, le « tiers sous-desservi »
(Underserved Third). Dans ce contexte, les €leves issus de milieux « ouvriers » seraient plus
couramment envoyés dans des trajectoires vocationnelles et sous-desservies qui offriraient
moins de ressources (p. ex. Reay, 2009; Lyon et Guppy, 2019; Clandfield et coll. 2014). Ces
¢léves poursuivraient leur scolarité dans des filieres qui limitent les opportunités scolaires et
professionnelles (p. ex. Schmidt et coll. 2015; Krahn et Taylor, 2007) — ce que Cohen et
Besharov (2002) appellent des « dépotoirs » pour les éleéves défavorisés et issus de minorités.
Iels se trouveraient dans des cours ou des écoles qui les marginalisent (te Riele, 2006; Kim et

Taylor, 2008); qui leur offrent une moins bonne éducation (Bernardin, 2013; Ball, 2009); et
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qui participent a la psychologisation de leurs problémes (Gillies et Robinson, 2012; Kim et
Taylor, 2008). Méme si ces orientations sont parfois expliquées en évoquant le choix des
¢leves (Roundfield Lucas, 1999), la plupart de celleux qui s’y retrouvent finiraient par perdre
leur confiance (Archer et coll. 2007; Francis et Wong, 2013) et tenter de retrouver de la

reconnaissance a I’extérieur de 1’école (Hallam et Ireson, 2007).

2.2.2.2.2. Le curriculum et les évaluations

Plusieurs chercheurs-euses notent 1’influence des valeurs néolibérales sur la conception et la
mise en place de curriculums scolaires. Selon Duncan-Andrade et Morell (2008), les codes
culturels imbriqués dans les curriculums donneraient a I’école I’autorité de juger des
aptitudes des éléves — ce qui serait déterminant de leur qualification sociale. Ces codes
structureraient des trajectoires composées d’épreuves successives et participeraient a
I’identification, a la stigmatisation, et a ’exclusion des éléves qui maitrisent moins bien la
culture de la « classe moyenne » (Bourdieu et Passeron, 1970; Connell, 1994; Dubet, 2004a;
Esterle-Hedibel, 2006; De Witte et coll. 2013). Ils « naturaliseraient » le statuquo en justifiant
la mise en place de systémes de sélection scolaire qui reproduiraient les hiérarchies sociales

(Bourdieu et Passeron, 1970; Dubet, 2004a).

A plusieurs égards, les curriculums seraient mal adaptés aux besoins des éléves issus de la «
classe ouvriere » ou de milieux moins favorisés (p. ex. Lee et Burkam, 2003; Robinson et
Smyth, 2016; Bernardin, 2013). Ils participeraient a la reproduction des inégalités
socioéconomiques, raciales, éthiques, et de genre (p. ex. Brennan et coll. 2001; Allington,
1997). D’ailleurs, plusieurs chercheurs-euses décrivent 1’école comme un milieu qui
reproduit les classes sociales (classed institution), notamment en participant a 1’oppression et
a la ségrégation des €leves selon leurs origines socioéconomiques (Bernstein, 1960; 1977;
Willis, 1977; Bernstein et Henderson, 1969; Bourdieu et Passeron, 1964; 1970; Bourdieu,
1966; Iannelli, 2013; Edgerton et coll. 2014) par I’instauration de curriculums qui exigent aux
familles de « classe ouvriere » d’imiter les familles de « classe moyenne » pour tenter de
réussir (p. ex. Archer et coll. 2007). Les pratiques qui y sont inscrites, comme les tests
standardisés, assureraient I’hégémonie de la « classe moyenne » dans le systéme scolaire (p.
ex. Reay, 2001; 2006; 2007; Plummer, 2000). Il s’agirait de standards de performance
arbitraires qui forcent les enseignants-es a adopter des pratiques qui visent a produire des
éleves performants et qui participent a la marginalisation des enfants issus de milieux moins
favorisés (p. ex. Roos et coll. 2006; Ungerleider, 2006; Nuttall et Doherty, 2014; Volante,
2007; Langlois, 2017; McGregor, 2017). Des pratiques de controle social (Melin, 2010) qui
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entrainent de I’humiliation et de la honte et qui peuvent aggraver I’anxiété, 1’apathie, et
I’évitement scolaire d’€éléves qui finissent par croire qu’iels sont incapables de réussir (Burger

et Krueger, 2003; Kearns, 2011; Hung, 2014).

2.2.2.2.3. Ladiscipline et le dédoublement

Les pratiques de disciplines et de dédoublement d’années scolaires sont aussi révélatrices de
la culture scolaire — particulierement des pratiques qui meénent a 1’exclusion des éléves,
comme I’expulsion ou les suspensions. Les enseignants en auraient surtout recours pour gérer
les éléments les plus « perturbateurs » de la classe et « assurer » leurs cours (Douat, 2016).
Selon Douat (2016), il s’agirait de pratiques en contradiction avec les idéaux d’inclusion et
d’égalité du systeme scolaire qui reflétent les fondements inégalitaires et concurrentiels de
I’école. Des pratiques souvent banalisées (Grimault-Leprince, 2014), légitimées par des
discours qui veulent que les problémes comportementaux des €léves entrainent des difficultés
d’apprentissage et non I’inverse (Douat, 2016), qui participeraient au désengagement des

¢léves et aux processus de ruptures scolaires (Millet & Thin, 2012).

En Amérique du Nord, les pratiques disciplinaires cibleraient disproportionnellement les
¢léves masculins, noirs, issus de milieux moins favorisés et de familles monoparentales, et
qui ont des handicaps (p. ex. Pyne, 2018; Morris et Perry, 2016; Hussain, 2015) — ce qui
augmenterait leur risque de rupture scolaire (p. ex. Mizel et coll. 2016; Marchbanks III et
coll. 2014; Noltemeyer et coll. 2015; Millet et Thin, 2007). Les pratiques de disciplines
seraient nuisibles a la motivation et a I’estime de soi, entraineraient la honte, affaibliraient
I’engagement scolaire, meneraient a davantage de « problémes comportementaux », et
limiteraient le progres scolaire (p. ex. Lewis, 2001; Roache et Lewis, 2011; Sprague et coll.
2001; Blake et coll. 2011; Gregory et coll. 2010; Vavrus et Cole, 2002; Arcia, 2006; Skiba et
coll. 1997; Pyne, 2018; Hussain, 2015). En brisant le lien de confiance entre les éleves et le
systeme scolaire, la discipline alimenterait un cycle de méfiance caractérisé par I’effritement
des relations entre les éleéves et les enseignants-es et ’aggravation de stigmatismes (Okonofua
et coll. 2016; Pyne; 2018). L’isolement qu’elle provoque serait une des premieres étapes d’un

processus qui menerait les éleves vers la rupture scolaire, selon McIntosh et coll. (2008b).

Dans le cas du dédoublement scolaire, les études révelent un systéme qui s’organise par la
stigmatisation et I’exclusion des éléves qui répondent moins bien aux normes de I’école.
Comme la discipline, il nuirait a la confiance des ¢éléves et ménerait vers la rupture scolaire

(p. ex. Jimerson et coll. 2002; Bowman, 2005; Khouaja et Moullet, 2016). Selon Rumberger
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(2004), le dédoublement serait le facteur de risque le plus important pour prédire la rupture
scolaire, ex aequo avec le déficit de crédits scolaires. Selon Plank et coll. (2005) et Entwisle
et coll. (2004; 2005), il augmenterait le risque de rupture parce que les éléves qui doublent
une année scolaire atteignent un age ou iels peuvent quitter 1’école avant d’obtenir le

diplome.

2.2.3. Une perspective limitée par son champ d’application

Les études citées ci-dessus révelent I’influence des systémes et structures sur les expériences
scolaires et dévoilent, comme le font Bourdieu et Passeron (1970), que I’école renforce des
structures autoritaires rendues 1égitimes par des forces arbitraires qui valorisent des normes
de « classe moyenne ». Elles soulignent des ¢léments incontournables de I’expérience
scolaire, mais expliquent peu comment les éléves réagissent a ces systémes et structures.
Drailleurs, selon Anderson et coll. (2006), les facteurs organisationnels n’expliqueraient que
30 % des différences d’apprentissage entre les éléves canadiens et, selon Lupton (2006),
I’école ne serait responsable que de 8 % a 15 % des différences dans 1’atteinte scolaire au
Royaume-Uni. Cette perspective doit donc d’étre complémentée d’études qui traitent des

aspects individuels et contextuels de la rupture scolaire.

Certains-es chercheurs-euses avertissent que le discours qui voudrait que la réussite et la
rupture scolaire soient « causées » par des systemes mal adaptés aux besoins des éleves
peuvent avoir des effets néfastes sur les expériences scolaires (p. ex. Ball, 1997; MacDonald,
2008). Les programmes scolaires informés par cette perspective ignoreraient les fondements
sociaux des inégalités scolaires, tels que les inégalités socioéconomiques, ethniques, et de
genre (Nuttall et Doherty, 2014). Ils se concentreraient plutdt sur la gestion des symptomes
des inégalités sans tenter d’en adresser les causes selon Milne (2013). Dans de tels contextes,
les enseignants-es feraient face a un dilemme qui limiterait leurs capacités d’aider les €leves.
En se concentrant uniquement sur les symptomes, iels contribueraient a une culture scolaire
qui participerait a la reproduction d’inégalités sociales (Ball, 1997; Lupton, 2006, Nuttall et
Doherty, 2014).

Un regard critique sur ces études permet de tenir compte de facteurs extrascolaires qui
améliorent la compréhension des expériences scolaires. Si I’école est importante et que ces
systémes sont déterminants des parcours de vie des éleves, ce semble étre parce qu’il s’agit
d’établissements qui reproduisent les normes et les valeurs qui fagonnent les inégalités

sociales tant a ’intérieur qu’a I’extérieur de I’école. Ainsi, comme je 1’explique dans la



VULNERABILISES-ES ET DESAFFILIES-ES 36

prochaine section, I’inclusion des éléves semble dépendre de la maniére dont les origines
culturelles et les conditions matérielles leur permettent de répondre aux normes scolaires (p.

ex. Geay et Meunier, 2003).

2.3. La rupture scolaire problématisée comme la résultante d’inégalités sociales
Une vaste littérature traite de la maniére dont les rapports sociaux influencent la réussite et la
rupture scolaire. Elle explique que les différences ethniques, raciales, et de genre, tout comme
le statut d’immigration, exposeraient les éléves inégalement aux facteurs de risque scolaires
et individuels associés a la rupture scolaire (p. ex. Tilleczek et coll. 2011; De Witte et coll.
2013; Fernandes-Alcantare, 2012). Plusieurs chercheurs-cuses s’intéressent notamment aux
conditions familiales (statut socioéconomique, appui parental, structure familiale; p. ex. Suh
et coll. 2007; Livingstone et Weinfeld, 2017) et aux conditions communautaires (p. ex.
Fernandes-Alcantara, 2012; Ungerleider, 2006) pour les expliquer. Leurs études dévoilent
que les expériences scolaires sont sensibles aux inégalités sociales et suggerent que certaines

personnes peuvent répondre aux normes scolaires plus facilement que d’autres.

2.3.1. Le genre

Le genre influencerait la réussite et la rupture scolaire en Ontario (Allaire, 2008; Tilleczek et
coll. 2011) comme ailleurs dans le monde occidental (p. ex. Morris et Perry, 2016; Camilleri-
Cassar, 2014; Comaskey, 2015; Romano et coll. 2015; Bernard, 2011a; Archambault et coll.
2017; Edgerton et coll. 2014; ). Selon Moulin (2024), ces inégalités s’expliqueraient
principalement par trois facteurs complémentaires — les aspirations scolaires, les attitudes, et
les effets des origines sociales. Parmi ces études, plusieurs se sont penchées sur les
comportements pour suggérer qu’ils n’expliqueraient qu’une partie de la variation de la
réussite scolaire. A cet égard, les gargons adopteraient plus de comportements

« délinquants », seraient moins engagés a I’école, et auraient de pires résultats que les filles
(Migzel et coll. 2016; Rumberger, 2004). Ils seraient aussi plus souvent et plus sévérement
disciplinés que les filles (Mizel et coll. 2016; Morris et Perry, 2016). Les filles, de leur coté,
seraient plus nombreuses a percevoir 1’école de maniere positive. Elles tisseraient davantage
de liens avec les enseignants-es et les pairs scolaires, et participeraient plus a 1’école (p. ex.

Lessard et coll. 2007; Dumais, 2002).

Certains-es chercheurs-euses notent que les discours sur I’influence du genre sur la réussite et
la rupture scolaire pourraient étre nuancés pour tenir compte du fait que les différences entre

les garcons et les filles sont beaucoup moins importantes chez les populations plus favorisées
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que chez les populations moins favorisées (p. ex. Comaskey, 2015; Dumais, 2002; Mickelson
2003). Ces ¢études expliquent que les parents issus de milieux moins favorisés seraient plus
exigeants envers les filles que les gar¢ons (Entwisle et coll. 1997). Les enseignants-es, de leur
coté, noteraient les filles moins sévérement (Lavy, 2004). Dans un tel contexte, 1’écart entre
les garcons et les filles s’aggraveraient avec le temps, notamment en ce qui a trait aux
habiletés de lecture (Entwisle et coll. 2007). Dans ce contexte, on ne devrait pas tre surpris
que les garcons de milieux « populaires » vivent plus d’échecs et qu’ils se dirigent plus
fréquemment vers des « sous-cultures délinquantes » (p. ex. Esterle-Hedibel, 2006; Bianchi,
1984). Esterle-Hedibel (2006) cite notamment le concept de « conformisme frustré » de
Merton (1965) pour expliquer que ces gargons se replient davantage vers la « délinquance »

pour résister contre un systéme qui ne fait pas de place pour eux.

La maniére dont ces inégalités influencent les expériences scolaires est débattue. Selon
Feyfant (2013), lorsque nous tenons compte d’autres facteurs sociaux, comme les origines
socioéconomiques, le genre devient moins important. D’autres suggerent que la précarité
familiale influence davantage les gargons que les filles (Figlio et coll. 2019) tandis qu’il y en
a qui expliquent que les études sur les garcons ont tendance a pathologiser la « classe
ouvriere » et a valoriser une masculinité hégémonique qui contribue aux inégalités des genres
(Ingram, 2018). Pour effectuer une « analyse sensible » au role du genre dans les expériences
scolaires, ces chercheurs-euses notent I’importance de comprendre comment 1’école participe
a la socialisation des genres (p. ex. Ingram, 2018) . Bien que certains-es suggerent qu’il s’agit
de milieux féminisés, le lien entre le genre, la réussite scolaire, et la rupture scolaire semble

plus complexe que ce que construisent la plupart des études.

2.3.2. L’ethnicité, la race, et le statut d’immigration

Comme les études sur le genre, plusieurs études sur 1’ethnicité, la race, et le statut
d’immigration suggerent la présence de facteurs de risque pour expliquer la réussite et la
rupture scolaire. Les ¢tudes sur ’ethnicité dévoilent notamment les différences dans la
performance scolaire de certaines minorités ethniques (p. ex. Hughes et coll. 2022; Anisef et
coll. 2010; Brown, 2008; Hango et de Broucker, 2007) — tel que les populations autochtones
dans plusieurs régions du Canada (British Columbia Ministry of Education, 2017; Lamb,
2014; Feir, 2016). Ces difficultés sont généralement présentées comme le résultat de cultures
mal adaptées au systéme scolaire ou de systeémes scolaires discriminatoires. Comme ces
derniéres, les études sur la race et la racisation dévoilent que les éléves issues de certaines

minorités raciales obtiendraient de moins bonnes notes et seraient plus fréquemment en
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situation de rupture scolaire (p. ex. Morris et Perry, 2016; Livingstone et Weinfeld, 2017;
Nunn, 2011) tandis que d’autres, comme les personnes d’origines asiatiques, obtiendraient de
meilleurs résultats que leurs collégues blancs (p. ex. Robson et coll. 2022). Des études
¢tatsuniennes et canadiennes réveélent que la racisation influence les interactions scolaires (p.
ex. Mizel et coll. 2016; Radebe, 2024). Selon Nunn (2011), I’école serait un « Espace blanc »
(White Space) qui soumet les €léves racisés, particulierement les gargons noirs, a davantage
de discipline scolaire et d’expulsions que les autres éléves étatsuniens (voir aussi Morris et
Perry, 2016; Blake et coll. 2011; Gregory et coll. 2010; Skiba et coll. 2011; Vavrus et Cole,
2002; Huang & Cornell, 2018) et canadiens (voir Ruck et Wortley, 2002; Mosher, 2008;
Livingstone et Weinfeld, 2017). D’ailleurs, certains-es chercheurs-euses notent que les
pratiques scolaires s’inséreraient dans un systéme autoritaire qui participerait a la
reproduction des inégalités raciales en aliénant et en criminalisant les jeunes personnes issues
de certaines minorités visibles (p. ex. Dumas, 2016; Raby, 2005; Balde et coll. 2011; Robson
et coll. 2014; MacDougall, 2010; Dei, 2008; Sibblis, 2018).

Les études sur I’influence du statut migratoire permettent de nuancer les discours sur
I’influence de I’ethnicité et de la race sur la réussite et la rupture scolaire. Elles dévoilent des
différences régionales importantes. Par exemple, en Europe, les migrants ont tendance a
réussir moins bien que leurs pairs (p. ex. Council of European Union, 2009) tandis qu’au
Canada et aux Etats-Unis les éléves nés a 1’étranger obtiendraient généralement de meilleurs
résultats et poursuivraient de plus longues études que celleux nés dans le pays (p. ex. Boyd,
2002; Aydemir et coll. 2008; Picot et Hou, 2014; Abada et Tenkorang, 2009; Clandfield et
coll. 2014; Glick et Hohmann-Marriott, 2007). Elles révelent aussi des variations entre les
pays d’origine (Perry et Francis, 2010; Abada et Tenkorang, 2009) et les régions d’accueils
(Klinger et coll. 2018). Du méme coup, elles dévoilent que I’effet migratoire ne s’applique
pas de la méme maniére pour les immigrants-es de premiere, de deuxieme, et de troisiéme
génération (p. ex. Vizcain, 2005; Archambault et coll. 2017). Autres que les €leves issus de
pays hispaniques, les ¢leves de troisieme génération seraient plus susceptibles de vivre de la

rupture scolaire (Cataldi et coll. 2009; Vizcain, 2005; Archambault et coll. 2017).

Comme les études sur le genre, celles qui traitent d’ethnicité, de racisation, et d’immigration
ne semblent pas toujours considérer les interactions entre les rapports sociaux pour expliquer
la réussite et la rupture scolaire. Les études qui le font expliquent I’importance de
comprendre comment les inégalités socioéconomiques et 1’ethnicité ou la racisation

interagissent pour créer des réalités uniques (p. ex. Morris et Perry, 2016). D’ailleurs, selon
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plusieurs chercheurs-euses, les inégalités socioéconomiques expliqueraient la quasi-entiereté
des variations entre les éléves (p. ex. Anisef et coll. 2010; Bernard, 2011b; Mizel et coll.
2016; Kao et Thompson, 2003; Morris et Perry, 2016). A conditions égales, les groupes
minoritaires auraient davantage d’ambitions scolaires que la majorité (Krahn et Taylor, 2005)

et vivraient moins souvent de la rupture scolaire (Bernard, 2011Db).

2.3.3. Les origines sociales

Parmi les études qui traitent de facteurs de risque pour la réussite et la rupture scolaire, la
littérature sur I’influence des origines sociales est une des plus abondantes. Elle dévoile
principalement 1’importance du statut socioéconomique pour la participation scolaire. Elle
révele aussi I’influence du statut socioéconomique des familles sur les relations familiales et

le développement du rapport a I’école.

Comme Thin (1998), les études qui associent les conditions familiales a la réussite ou la
rupture scolaire expliquent que les familles issues de milieux moins favorisés s’adapteraient
moins bien aux conditions scolaires (p. ex. Lemelin et coll. 2007; Brownell et coll. 2004;
Roos et coll. 2006; Martens et coll. 2014; Pigot-Upshall, 2017). Elles notent que les
conditions familiales peuvent influencer le développement cognitif des enfants (p. ex.
(Marques dos Santos et coll. 2008) et I’apprentissage de la langue (p. ex. Hartas, 2011;
Bernardin, 2013; Aikens et Barbarin, 2008; Bergen et coll. 2016; Pigot-Upshall, 2017;
Marsh, 2011). Ces études semblent aborder les questions de rupture scolaire en remettant
rarement en question le role de 1’école ou la présence d’autres inégalités sociales. La famille

est donc souvent présentée comme le facteur de risque le plus important.

2.3.3.1. Le statut socioéconomique

Des ¢études suggerent que les €éléves occidentaux issus de milieux défavorisés vivent des
expériences similaires (p. ex. Millet et Thin, 2007). Partout, iels seraient moins susceptibles
de choisir des filieres scolaires au « haut de la hiérarchie des filieres » (p. ex. Prats, 2024),
obtiendraient de moins bons résultats scolaires que leurs collegues issus de milieux plus aisés
(p. ex. McLaughlin et Sheridan, 2016; Teversham, 2014; Edgerton et coll. 2014; Burton et
coll. 2013) et quitteraient I’école avant la diplomation en plus grand nombre (p. ex. Brownell
et coll. 2004; 2010; Gibbs et Heaton 2014; Lacroix et Potvin, 2009; Tilleczek et coll. 2011).
Ces ¢études dévoilent que la défavorisation matérielle peut entrainer de la peur, de 1’échec, et
du désengagement scolaire qui peuvent participer au fagonnement du désir de quitter 1’école,

particuliérement chez les garcons issus de milieux « ouvriers » (p. ex. Kelly, 2008; Reay,



VULNERABILISES-ES ET DESAFFILIES-ES 40

2006; Jackson, 2010; Archer et coll. 2007). Iels finiraient par se décourager et adopter
davantage de comportements inconformes aux normes scolaires (Jackson, 1999; Reay et

Lucey, 2003).

Certains-es chercheurs-euses expliquent que le lien entre le statut socioéconomique et la
réussite et la rupture scolaire s’explique par les effets de la défavorisation matérielle et
sociale sur la santé¢ mentale (p. ex. Orpana et coll. 2009; Strohschein et Gauthier, 2018;
Mazza et coll. 2017; Najman et coll. 2010; Lemstra, et coll. 2008); la cognition (Sanders,
2008; Marsh, 2011); et le développement d’habiletés comme le langage, la mémoire et le
controle des émotions (p. ex. Morgan et coll. 2009; Yoshikawa et coll. 2012). Les ¢éleves
issus de milieux moins favorisés seraient aussi moins ambitieux que leurs collegues de classe
issus de milieux plus favorisés (p. ex. Parekh et coll. 2011; Sodha et Margo, 2010). Iels
auraient le sentiment de ne pas avoir leur place a 1’école; deviendraient fatalistes quant au
potentiel de mobilité sociale qu’offre 1’école; et vivraient davantage de problémes de santé
mentale, comme la dépression (p. ex. Reay, 2006; Rikala, 2020; MacDonald et Shildrick,
2013).

Comme les études qui associent les conditions socioéconomiques aux comportements des
¢éleves pour expliquer la réussite et la rupture scolaire (p. ex. Sodha et Margo, 2010; Morgan
et coll. 2009), plusieurs de celles qui se concentrent sur les inégalités socioéconomiques ont
tendance a expliquer les difficultés scolaires en employant 1’idée stigmatisante de « déficit
culturel » (p. ex. Francis et Hey, 2009; Reay, 2009). Elles présentent les éleves issus de
milieux moins favorisés comme des personnes qui retrouvent difficilement une place a
I’école (p. ex. Connell, 1994; Reay, 2009). Elles ont aussi tendance a reproduire les discours
néolibéraux sur le mérite et la responsabilisation de soi qui participent a la psychologisation
des problémes et qui présentent les membres de famille de « classe ouvriére » comme des

personnes non motivées.

Selon certains-es chercheurs-cuses, les limites a la mobilité sociale des éléves issus de
milieux moins favorisés seraient associées a un contexte scolaire occidental qui néglige
I’importance des inégalités sociales (Nuttall et Doherty, 2014; Perry et Francis, 2010).
Malgré les multiples efforts des écoles pour aider les ¢éléves « en difficulté », elles
participeraient a la reproduction des inégalités scolaires en ségrégant les éleves — les écoles
de quartier serviraient des populations plutot homogenes et des programmes d’éducation

spéciale serviraient surtout des €leves issus de familles moins favorisées (p. ex. Burgess et
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coll. 2014; Wilson, 2010; Lupton, 2006). En se concentrant sur les écarts de performance
entre les €léves, les programmes scolaires ne tiendraient pas compte des manieres dont la
réussite et la rupture scolaire s’insérent dans des réalités qui dépassent les murs de 1’école
(Milner, 2013). IIs ignoreraient ce que Ladson-Billings (2006) appelle la « dette scolaire »
(education debt), c’est-a-dire les inégalités sociales sous-jacentes aux inégalités scolaires,
comme les écarts de curriculum, de financement des écoles, de la richesse et des revenus, des
opportunités d’emploi, de I’acces au logement abordable, des soins de santé, et de

I’alimentation.

2.3.3.2. Les conditions familiales

Plusieurs études suggerent que 1’influence des origines socioéconomiques sur la réussite et la
rupture scolaire passe par les conditions familiales (p. ex. Feyfant, 2011; Bernard, 2011;
Jimerson et coll. 2000; Pigot-Upshall, 2017; Edgerton et coll. 2014; Martens et coll. 2014;
Bukowski et coll. 2020; Khouaja et Moullet, 2016; Tsolou & Babalis, 2020). Méme si
Robson et coll. (2022) suggere que cette corrélation serait moins significative aujourd’hui
que dans le passé, plusieurs chercheurs-euses suggerent que les enfants qui ont des parents
qui investissent des ressources dans leur éducation seraient mieux équipés pour la réussite (p.
ex. Duncan et Brooks-Gunn, 2000; Brooks-Gunn et Duncan, 1997; Vitaro, 2014; Gennetian
et coll. 2010; Corak, 2001; Barger et coll. 2019).

L’influence des parents ne se limite pas aux conditions économiques de la famille. Quatre
catégories d’études associent les conditions familiales a la réussite et la rupture scolaire. La
recomposition familiale et la monoparentalité (p. ex. Bernard, 2011b; Garriga et Martinez-
Lucena, 2018; Plank et coll. 2005; Burton et coll. 2014); I’absence de soutien émotionnel et
les relations abusives (p. ex. Fortin et coll. 2004; Lacroix et Potvin, 2009; Coohey et coll.
2011; Tanaka et coll. 2015; Archambault et coll. 2017); I’humeur des parents (p. ex. Raposa
et coll. 2014; Laplante et coll. 2008; Sohr-Preston et Scaramella, 2006; Comaskey, 2015); et
le style parental (p. ex. Roubinov et Boyce, 2017; Lareau, 2000; Lareau et Weininger, 2003;
Ball, 2003; Ball et coll. 2004) auraient des effets négatifs sur les expériences scolaires. Ces
¢tudes dévoilent que la famille influence le développement des enfants en participant au
faconnement d’un rapport a I’école (p. ex. Teversham; 2014; Thin, 1998; Bernardin, 2013;
Rumberger, 2011). Par exemple, Kraaykamp et Notten (2016) notent, par exemple, que les
parents plus instruits sont plus susceptibles de lire a leurs enfants et limiter I’acces a la
télévision. Méme si, selon Small et coll. (2010) et Roska et Potter (2011), ces études ont

tendance a trop simplifier I’influence de la famille, elles révelent certaines des difficultés que
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rencontrent les familles socioéconomiquement défavorisées. On comprend notamment que
les parents issus de la « classe moyenne » auraient tendance a s’investir davantage dans la
préparation scolaire de leurs enfants (p. ex. Holloway et Pimlott-Wilson, 2014; Stirrup, 2015)
tandis que les parents issus de la « classe ouvriere » auraient tendance a adopter un style plus
permissif qui nuirait a 1’affiliation scolaire de leurs enfants (p. ex. Périer, 2015; Milne et
Aurini, 2015; De Witte et coll. 2013; Entwisle et coll. 2007; Mizel et coll. 2016; Thin, 1998;
Pigot-Upshall, 2017).

2.3.3.3. Le capital culturel

Le concept de capital culturel est couramment utilisé pour décrire les interactions entre les
¢leves, leur famille, et la structure sociale. Il permet de penser a la réussite et a la rupture
scolaire comme une conséquence de dynamiques sociales qui font interagir inégalités
socioéconomiques, socialisation familiale, et culture scolaire. Pierre Bourdieu I’a introduit a
la sociologie apres avoir constaté que la classe sociale participait au fagonnement d’habitus
— des manicres de voir le monde, de le comprendre, et d’agir qui distinguent les groupes
sociaux — qui favorisent les personnes de la « classe moyenne ». Il est employé pour
expliquer que les enfants issus de la « classe cultivée » héritent des savoir-faire et des gouts
qui favorisent leur aisance a 1’école et qui excluent les autres (Bourdieu, 1966; Bourdieu et
Passeron, 1964; 1970). Selon Bourdieu, la reproduction des inégalités sociales est un
processus « [d’intériorisation] du destin objectivement assigné » qui fagconne les désirs des
¢leves et qui les incite a accepter leur position a 1’école et en société. Dans ce contexte,
I’école orienterait les jeunes personnes issues de familles de « classe ouvriére » vers des

trajectoires scolaires moins prestigieuses qui contribuent a la reproduction sociale.

Depuis les travaux de Bourdieu, plusieurs chercheurs-euses ont employé le concept de capital
culturel pour étudier les interactions entre le niveau scolaire des parents et la réussite scolaire
(p. ex. Andersen et Jaeger, 2015; McCrory Calarco 2014; 2018; Erikson, 2016). Bien que la
pertinence de ce concept soit aujourd’hui débattue, il s’agirait d’une variable plus influente
sur les trajectoires scolaire que le capital économique des parents (p. ex. Kamanzi et Doray,
2015). Ces études révelent comment la socialisation influence 1’acquisition d’un capital
culturel (p. ex. Nayak, 2009) et participe au fagonnement d’un rapport a I’école (p. ex. Finnie,
2012). Il s’agit de dynamiques sociales qui nuiraient aux résultats scolaires des enfants issus
de milieux « ouvriers » en Europe et en Amérique du Nord (p. ex. Dumais, 2002; Jaeger,
2009; 2011; Xu et Hampden-Thompson, 2012). Ces derniers-es développeraient des habitus

qui nuiraient a leur inclusion dans les milieux scolaires (Edgerton et coll. 2014). Les enfants



VULNERABILISES-ES ET DESAFFILIES-ES 43

issus de la « classe moyenne » développeraient ce que Nash (2002) appelle un « habitus
¢duqué » (educated habitus) qui favoriserait leur préparation scolaire tandis que les familles
de « classe ouvriére » socialiseraient leurs enfants différemment (p. ex. Stirrup, 2015;
Dumais, 2006) — notamment en leur inculquant de différents rapports aux connaissances (p.
ex. Bernardin, 2013; Langlois, 2017) et en faconnant différentes attentes de 1’école et de son

lien au marché du travail (p. ex. Vincent et Ball, 2007; Perry et Francis 2010).

I1 n’est cependant pas suffisant de se concentrer sur les individus pour comprendre 1’effet du
capital culturel sur les expériences scolaires. Des chercheurs-euses expliquent que puisqu’elle
valorise les normes d’un groupe dominant, 1’école reproduirait des discours sur le mérite qui
exclut et qui pathologise les éléves qui ne possédent pas le capital culturel nécessaire pour se
conformer (p. ex. Willis, 1977; Bourdieu, 1966; Bourdieu et Passeron, 1964; 1970; Reay,
2004; Freire et coll. 2009). Iels notent que les dynamiques scolaires valorisent les savoir-faire
et savoir-€tre transmis dans les milieux de « classe moyenne », ce qui participerait a
I’exclusion d’autres formes de capital culturel (p. ex. Ball, 2003; Lamont et Lareau, 1988;
Ingram, 2009; 2018; Teversham, 2014; Connell, 1994). A cet ¢gard, un « curriculum caché »
participerait a la reproduction des inégalités sociales (p. ex. Apple, 1971; Willis, 1977,
Giroux, 1983; Dumais, 2002). Il serait la source de malentendus et de conflits qui
provoqueraient de la frustration, et qui contribueraient au fagonnement du rapport a 1’école
des éléves (Bautier et Rochex, 1997; Bonnéry, 2003) — particuliérement au désengagement,
a la honte, et, éventuellement, a la rupture scolaire des enfants issus de la « classe ouvriére »
(Demba, 2010; Reay et Lucey, 2000) — et protegeraient les enfants issus de la « classe
moyenne » (Furlong, 2013).

Selon Bernardin (2013), le concept de capital culturel a tendance a remplacer I’idée du « don
individuel » par celle d’un « handicap socioculturel » partagé par tous les membres des
classes sociales. Bien qu’il permette de comprendre comment le rapport a I’école s’insére
dans des dynamiques sociales et scolaires, la construction déterministe du social qu’il offre
limite sa portée — particuliérement en ignorant les avancées dans les pratiques de
scolarisation, notamment par la création de programmes spéciaux mieux adaptés (Bernardin,
2013). Il camoufle aussi les réalités des €leves de « classe ouvriere » qui réussissent bien a
I’école (Griffin, 2005) et ne permet pas de tenir compte de la rationalité d’acteurs capables de
tenir compte de leur position sociale et de leurs chances de réussite (voir Boudon, 1973). En
soi, le capital culturel ne devrait pas €tre per¢u comme un facteur de risque qui remplace les

autres facteurs de risque puisqu’il ne permet pas de tenir compte de 1’hétérogénéité des
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réalités scolaires (Duru-Bella, 2002), tel que la maniere dont il s’actualise différemment au
cours des trajectoires scolaires, dans différentes écoles, et selon le statut socioéconomique des
familles (p. ex. Andersen et Jaeger, 2015). Il n’explique donc pas la réussite et la rupture

scolaire dans son ensemble (Dumais, 2002), mais en identifie des ¢léments importants.

2.34. Un phénomene qu’on doit contextualiser

Les ¢tudes sur les inégalités sociales dévoilent que des systemes et des structures sociales qui
dépassent les murs de 1’école et la psychologie des individus influencent la réussite et la
rupture scolaire. Bien qu’elles reproduisent parfois des discours psychologisants ou
déterministes, elles nuancent aussi ces discours en expliquant comment le contexte peut
favoriser certains éléves. Elles permettent surtout de renforcer I’idée que la réussite et la
rupture scolaire ne peuvent pas s’expliquer par des liens de causalités simples (p. ex. Francis
et Skelton, 2005; Francis, 2006). En soulignant qu’il s’agit de processus multifactoriels
(familial, relationnel, scolaire, géographique, psychologique) complexes, on comprend le

besoin d’adopter une approche qui tient compte de cette complexité (p. ex. Feyfant, 2013).

Il semble impossible de comprendre la réussite et la rupture scolaire qu’en étudiant les
contextes qui les produisent (voir Glasman et Oeuvrard, 2011). Comme Guigue (2013) qui
préconise une approche « écologique » qui tient compte de la classe sociale ou Rumberger
(2004) et De Witte et coll. (2013) qui défendent une approche qui ne distingue pas les
facteurs organisationnels des facteurs individuels, plusieurs chercheurs-euses expliquent que
les facteurs de risque sont trop nombreux et interconnectés pour identifier des causes uniques
(p. ex. Reich et Young, 1975; Blue et Cook, 2004; Bruno et coll. 2017). Plutot que
d’identifier des catégories d’¢leves déterminées par des composantes individuelles,
organisationnelles, ou relationnelles, il semblerait préférable d’observer les interactions entre
les facteurs pour comprendre comment elles produisent des processus qui menent vers la

rupture scolaire (voir Smeyers et Depaepe, 2006).

24. La rupture scolaire problématisée comme le résultat d’un rapport identitaire
al’école

Quelques chercheurs-euses discutent du « rapport a I’école » des éleéves en situation de

rupture scolaire pour expliquer les interactions entre les éléves et le contexte scolaire et

extrascolaire. Il s’agit d’études au potentiel explicatif intéressant qui permettent de

comprendre que les interactions entre les éleéves et 1’école sont le résultat de socialisation

dans un contexte caractérisé par des inégalités sociales, de comprendre comment ces
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interactions se produisent dans le temps, et de tenir compte des comportements et des
émotions des ¢éléves et des manicres dont 1’école participe a la socialisation de leur identité.
Parmi elles, une étude de Bourdieu (1979) utilise le concept d’habitus pour identifier des
différences dans les rapports a I’école. Selon lui, ces différences sont le résultat de I’influence
des conditions matérielles sur la socialisation des enfants. Selon Lahire (1995), le rapport a
I’école est indivisible du contexte dans lequel il se construit et ne devrait pas €tre réduit a des
facteurs de risque. Il les explique comme des « constellations » qui émergent de situations
passées. Bonnéry (2003), de son c6té, décrit deux types de rapports a 1’école qui peuvent
mener vers la rupture scolaire. D un c6té, il y aurait des éléves qui ont de la difficulté a
répondre aux exigences pédagogiques. D’un autre coté, il y a celleux qui verraient 1’école
comme une contrainte obligatoire. Dans ces deux cas, iels seraient soumis a des rapports de
force qui obligeraient leur conformité et qui entraineraient leur dévalorisation. Iels seraient
confrontés a ce que Roché (2001) appelle le « mythe de I’égalité des chances et du mérite »
ainsi qu’aux frustrations qui en découlent (Dubet, 2000). Ce rapport a I’école serait
caractérisé par une faible estime de soi, le sentiment d’étre indigne, une identité définie par la
marginalité, et I’adoption de comportements « délinquants » — ce qui participerait aux

processus de rupture scolaire (Roch¢, 2001; Dubet, 2000).

Les études sur le rapport a I’école expliquent comment les €éléves s’approprient 1’espace
scolaire (p. ex. Bernardin, 2013; Rochex, 2004). Elles dévoilent I’importance des origines
sociales et des expériences vécues par les éléves dans le fagonnement du rapport a I’école (p.
ex. Hango et de Broucker, 2007; Bonnéry 2003; 2004; Bruno et coll. 2017). Par exemple, si
les éleves issus de milieux moins favorisés adoptent plus fréquemment des comportements
inconformes aux normes scolaires, ce serait parce qu’iels ont des parcours davantage remplis
d’échecs et de frustrations (p. ex. Janosz et LeBlanc, 1996; Barrére, 2003). Dans une étude
d’¢leves canadiens racisés, Edwards et Parada (2022) concluent que les « désobéissements »
peuvent €tre des réactions de résistance a ce qui est per¢u comme de 1’injustice, un manque
de respect, ou de I’oppression. Cette manicre de comprendre les expériences scolaires permet
de nuancer les discours sur les facteurs de risque de la rupture scolaire. De la perspective du
rapport a I’école, les études sur les facteurs de risque suggerent que 1’adoption de stratégies,
comme les comportements d’évitement de 1’école et la rupture scolaire, est en réaction au
contexte social (Dubet, 2000). A cet égard, Boudon (1973) explique que la participation

scolaire est le résultat d’un calcul effectué par les ¢leves qui tient compte du cotit des études,



VULNERABILISES-ES ET DESAFFILIES-ES 46

du risque d’échec, et de points de référence établis par la famille — ce qui définit le niveau a

atteindre pour s’estimer satisfait de son niveau de scolarité.

Les ¢€leves en situation de rupture scolaire n’adopteraient pas tous les mémes stratégies,
comme le refus de participer, la persévérance malgré le contexte aliénant, et la violence
(Dubet, 2002). D’ailleurs, plusieurs reconnaissent la valeur du diplome et désirent I’obtenir
(Dean, 2022). Le choix de stratégie refléterait I’hétérogénéité des expériences de rupture
scolaire. Une variété de facteurs scolaires et extrascolaires qui interviennent au cours de leur
parcours de vie influenceraient leurs attentes. Parmi les éléves qui vivent des difficultés
scolaires, plusieurs se sentiraient comme s’iels ont peu de controle sur leur vie (Thompson et
coll. 2014). Iels percevraient I’école comme un espace peu invitant (p. ex. Lyche, 2010;
Rumberger, 2011; Tuck, 2011); se penseraient incapables de réussir; et se décriraient comme
des « échecs » (failures; Hussain, 2015). Sans ’espoir de pouvoir atteindre leurs aspirations
scolaires, iels finiraient par limiter leurs contacts avec un espace qui les rendent
inconfortables et choisiraient de fréquenter des espaces plus accueillants (Bridgeland et coll.

2006; Thompson et coll. 2014).

Parmi les concepts employés pour décrire les stratégies employées par les éléves qui
développent un rapport négatif a 1’école, quelques études emploient le concept de

« reconnaissance » d’Axel Honneth (2008). Selon Honneth (2008), la reconnaissance est la
confirmation de la vulnérabilité, des capacités, et des qualités morales des autres. Selon Melin
(2010), c’est ce qui donne la confiance aux individus de participer en société. Dans le
contexte scolaire, les éleves recevraient principalement de la reconnaissance sous forme de
bonnes notes et de relations positives avec les enseignants-es et les pairs (Feyfant, 2013).
Celleux qui ont de la difficulté a trouver une place et une voix dans 1’espace scolaire se
sentiraient impuissants-es devant 1’école et la quitteraient pour se protéger de I’humiliation et
de la honte, et retrouver des espaces plus valorisants (p. ex. Camilleri-Cassar, 2014; Freire et
coll. 2009; Melin, 2010; Smith, 2019; Millet, 2007) — ce que Patrick Rayou appelle « 1’exit
de sauvegarde » selon Bloch et Gerde (2002). Pris dans un cercle vicieux de honte qui
provoque des défis émotionnels et des problémes de réussite scolaire (DeCuir-Gunby et
Williams-Johnson, 2014; Oades-Sese et coll. 2014), ces ¢éleves lutteraient contre 1’aliénation

et tenteraient d’échapper au controle qu’exerce I’école sur elleux (Melin, 2010).

Une étude de Millet (2007) dévoile que 1’absence de reconnaissance a 1’école afflige surtout

les ¢éleves issues de milieux socioéconomiques moins favorisés. Ce chercheur explique que
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ces enfants seraient en situation de « double vulnérabilité » (scolaire et extrascolaire) qui les
stigmatise et qui participe a la formation d’un rapport a I’école tendu. La socialisation
familiale (Thin, 1998); I'utilisation du langage (p. ex. Bernstein, 1960; Lahire, 2000); le
rapport a I’autorité (Kellerhals et coll. 1992); I’éthos de classe et le rapport au temps
(Bourdieu, 1997; Millet et Thin, 2005); et le rapport au savoir (p. ex. Bernardin, 2013)
participeraient a limiter les opportunités pour 1’inclusion dans un systéme scolaire réservé aux
enfants qui répondent aux normes. Millet (2007) explique que ces éleves souffriraient a
I’école — particulierement en lien avec leur appartenance a des programmes spéciaux et dans
leurs efforts de répondre aux « logiques scolaires » — et vivraient un sentiment de
disqualification et « d’anormalité. » Dans 1’absence de protections familiales, iels
adopteraient des comportements d’évitement qui nuiraient a leurs relations scolaires (Mauger,

2001) et qui entraineraient I’abandon (Millet, 2007).

Comme Millet (2007), une étude qualitative portugaise menée par Joaquim Azevedo (2023)
dévoile le réle du rapport a 1’école dans la production de la rupture scolaire. Selon ce
chercheur, les ¢éléves quitteraient 1’école en réaction a I’absence de reconnaissance et de
sollicitude a I’intérieur de systémes qui reproduisent 1’idéologie méritocratique — ce qui
pathologise les éleves et masque les manieres dont 1’école participe a leur marginalisation.
Azevedo explique qu’en ignorant les conditions sociales des ¢léves issus de milieux moins
privilégiés et en se concentrant sur leurs difficultés, 1’école nie leur individualité, les
stigmatise et les disqualifie, et élimine les possibilités de dialogue qui permettraient d’ajuster
les systémes a leurs réalités. Malgré les tentatives des éléves de résister pour continuer leurs
¢tudes, iels seraient pris dans des systémes ségrégés qui leur ferait croire qu’iels ne sont pas
assez bons. lels finiraient par croire que I’école n’est pas faite pour elleux et développeraient
ce que Blaya et coll. (2011) appellent une « sous-culture d’opposition » qui entraine
I’adoption de comportements violents et de I’école buissonniere avant d’arriver a la
conclusion que leur seul choix est d’abandonner. Leurs expériences sont décrites par cet
auteur comme un processus « d’humiliation institutionnelle » accentué par 1’obligation de
poursuivre la scolarité bien que les éléves deviendraient désintéressés et que 1’école ferait la

promotion de leur rupture depuis les premicres années.

Une autre étude, effectuée par Vetrone et coll. (2022) a Victoria en Colombie-Britannique,
suggere I’importance de comprendre le rapport a 1’école des éléves en relation a leurs
conditions sociales et matérielles. Elle dévoile les contraintes sociales qui limitent la

participation scolaire, telles que des milieux scolaires qui ne satisfaisaient pas les besoins des
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¢léves; I’inaccessibilité des nécessités de vie, comme le logement; et les handicaps et
explique que les jeunes personnes sans domicile fixe se sentent généralement blamées pour
leurs difficultés scolaires. Selon ces chercheurs-euses, les éléves auraient tout de méme une
opinion favorable au systéme scolaire et exprimeraient le désir d’y retourner pour obtenir le
diplome (voir aussi McGregor 2017; Pendergast et coll. 2018). Cela, malgré le fait que
plusieurs ne voient pas la pertinence de la matiére enseignée (voir aussi Cohen et Smerdon,

2009).

2.5. La rupture scolaire problématisée comme un processus

Selon Millet et Thin (2005) et Ingram (2018), peu d’études sur la rupture scolaire expliquent
qu’il s’agit de composantes de longs processus complexes qui font interagir plusieurs facteurs
scolaires et extrascolaires. Ces études réveélent comment les facteurs de risque scolaires
s’inserent dans des parcours de vie (p. ex. Rumberger, 2004; Beatty et coll. 2001; Bruno et
coll. 2017; De Witte et coll. 2013). Elles expliquent que les expériences vécues des le début
de la scolarisation influencent les résultats scolaires, les relations avec les enseignants-es, la
motivation, la perception de I’environnement scolaire, et la participation scolaire (p. ex. Janus
et Duku, 2007; Entwisle et coll. 2007; Burton et coll. 2013; Caro et coll. 2009; Finnie et coll.
2011) ou méme dés la naissance (Bhutta et coll. 2002; Janus et Offord, 2007). D’ailleurs,
selon plusieurs chercheurs-euses, le départ de 1’école ne serait que la derniére étape de
processus dynamiques, cumulatifs et multidimensionnels de désengagement scolaire (p. ex.
Rumberger, 2004; Guérin et coll. 2008; Bautier et coll. 2002; Bonnéry, 2003; 2004;
Broccolochi et Ben Ayed, 1999; Demba, 2010; Millet et Thin, 2005) — la manifestation
comportementale de processus sociaux qui se produisent a long terme (Blondal et
Adalbjarnardottir, 2012; Davis et Banks, 2019). 1l s’agirait de processus lents jalonnés de
plusieurs ruptures qui s’alimentent entre elles pour cultiver le doute et la perte de confiance
des ¢leves, et mener a I’abandon ou a I’exclusion scolaire (Balas, 2012; Lesage et Woollven,

2022).

2.5.1. Les parcours de vie

Les études sur la rupture scolaire qui traitent de parcours de vie dévoilent des trajectoires
hétérogeénes qui font interagir des facteurs sociaux, cognitifs et langagiers (Bonnéry, 2003).
Ces facteurs, comme les difficultés socioéconomiques et le style parental (p. ex. Francis et
Wong, 2013; Stirrup, 2015; Vitaro, 2014); les problémes de santé mentale des parents (p. ex.
Sohr-Preston et Scaramella, 2006; Elgar et coll. 2004); et la santé de I’enfant a la naissance

(p. ex. Bhutta et coll. 2002; Fransoo et coll. 2008; Jutte et coll. 2010) contribueraient aux
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difficultés scolaires des 1’entrée a 1’école (p. ex. Allaire, 2008) ou avant méme le début de la
scolarisation (Alexander, et coll. 1997; Audas et Willms, 2001; Ripamonti, 2018). Celleux
qui vivent ces difficultés seraient « placés en situation de rupture scolaire » qui les mettrait

« arisque » (Lesage et Woollven, 2022). Iels vivraient un désavantage qui se reproduirait au
cours de la scolarité, ce qui expliquerait « I’écart de réussite » (achievement gap) qui nuirait
principalement aux éléves issus de milieux socioéconomiques défavorisés (p. ex. Alexander
et coll. 2001; Battin-Pearson et coll. 2000; Rumberger, 2004; Caro et coll. 2009; Lesage et
Woollven, 2022). Selon Bernard (2011), ces processus suivent trois étapes : les difficultés
scolaires précoces, les problemes de comportement, et I’absentéisme. Au cours de leur
parcours scolaire, les éléves en situation de rupture vivraient des expériences stigmatisantes
qui participeraient au fagonnement d’un rapport a 1’école qui entrainerait du découragement
et du désengagement, 1’adoption de comportements inconformes aux normes scolaires,
I’isolement, et la création de liens a I’extérieur de 1’école. Comme d’autres chercheurs-euses,
Bernard (2011a; 2011b) explique que les difficultés familiales et scolaires peuvent parfois se
traduire en problémes de santé mentale et entrainer les éléves « en difficultés » a adopter des
comportements oppositionnels a 1’école et a s’écarter de ces milieux (Rikala, 2020; Vitaro et

coll. 2001; Butler, 2014; Dearing et coll. 2006).

Parmi les études sur les processus de rupture scolaire, il y en a qui observent le « circuit
école-prison » (school-to-prison pipeline; p. ex. American Civil Liberties Union, 2024) ou le
« circuit berceau-prison » (Cradle to Prison Pipeline®; Children's Defense Fund, 2017). Ces
études dévoilent comment les inégalités scolaires émergent d’inégalités sociales qui
influencent les relations interpersonnelles a 1’école, qui influencent la réussite scolaire, et qui
peuvent mener a I’incarcération, principalement de jeunes hommes racisés, issus de milieux
socioéconomiques défavorisés qui ont des handicaps aux Etats-Unis et au Canada (p. ex.
Losen et Martinez, 2013; Daniel et Bondy, 2008). Elles expliquent que I’école peut participer
directement et indirectement a ces processus de marginalisation sociale (p. ex. Krezmien et
coll. 2010; Pyne, 2018) par I’entremise de pratiques scolaires, comme les politiques de

« tolérance zéro » qui accentuent les inégalités scolaires, qui entrainent davantage
d’expulsions de 1’école, repoussent les €léves de 1’école, et criminalisent les éleves
marginalisés (p. ex. Mizel et coll. 2016; Gregory et coll. 2010; Vavrus et Cole, 2002; Milne
et Aurini, 2015; Douat, 2016).

De plus en plus d’études révelent I’'importance des transitions et des événements au cours des

trajectoires scolaires (p. ex. Blaya et Hayden, 2003; Hickman et coll. 2008; Samuel et Burger,
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2020). Elles dévoilent que des événements stressants, comme le divorce de parents, les
grossesses adolescentes, les changements d’école, et les suspensions scolaires, peuvent faire
bifurquer les trajectoires d’éléves qui n’ont pas les « ressources » nécessaires pour faire face
aux changements (p. ex. Dupéré et coll. 2015; Lacroix et Potvin, 2009; Hung et coll. 2015;
Pyne, 2018; Thompson et coll. 2014; Janosz, 2000; Hango et de Broucker, 2007; McDermott
et coll. 2019; Samuel et Burger, 2020). D’ailleurs, la rupture s’effectuerait souvent dans un
contexte de difficultés familiales (Lessard et coll. 2008; Davaillon et Nauze-Fichet, 2004;
Bautier et coll. 2002). 1l s’agirait de « points tournants » qui entrainent une prise de
conscience des difficultés qu’iels rencontrent et de leur marginalisation qui fagonne un
sentiment de honte (p. ex. Smith, 2019). Ces moments rendraient le jeu scolaire encore plus
difficile a jouer et pousseraient les éleves a prendre leur distance de I’école pour retrouver de
la reconnaissance dans des espaces extrascolaires (p. ex. Bonnéry, 2003; Bautier et Rochex,

1997; Millet et Thin, 2005).

Les études sur les parcours de vie expliquent que les transitions scolaires sont des moments
charniéres des parcours des éléves (p. ex. Bernard et Michaut, 2014). Pour plusieurs, il
s’agirait d’une nouvelle étape qui présenterait des occasions pour la formation identitaire
(Tilleczek, 2010; Coffey, 2013; Kvalsund, 2000; Pyne, 2018). Au cours de ces transitions, les
¢léves en situation de rupture seraient confrontés a des défis sociaux, intellectuels,
pédagogiques et physiques qui aggraveraient leur anxiété et leurs problémes d’estime de soi,
influenceraient la motivation, nuiraient a la réussite scolaire, et provoqueraient du
désengagement (p. ex. Alspaugh, 1998; Tilleczek et Ferguson, 2007; Warburton et Spray,
2008; Hung, 2014; West et coll. 2010) — particuliérement pour celleux qui sont issus de
milieux socioéconomiques moins favorisés, qui ont moins d’appui parental, qui ont de moins
de bons résultats, et les ressortissants-es de I’immigration (West et coll. 2010; Bru et coll.

2010; Hanewald, 2013; Topping, 2011).

2.5.2. Des processus complexes et hétérogénes

La littérature présentée ci-dessus dévoile quelques débats sur la production de la rupture
scolaire. D’un coté, il y a des chercheurs-euses qui suggerent que la rupture est surtout un
phénomene subi. D’autres soulignent I’importance de tenir compte de la subjectivité des
¢léves. Ensemble, ces études dépassent les explications trop déterministes ou trop
individualistes pour reconnaitre la complexité du phénomene. Par exemple, Millet et Thin
(2004) expliquent comment les interactions entre les conditions familiales et les conditions

scolaires peuvent participer au fagonnement d’un sentiment d’indignité. Mounguengi (2019)
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et Masy et Tenailleau (2021), de leur coté, expliquent que les éléves sont autant des sujets
que des acteurs au cours de processus de désaffiliation caractérisé par le désinvestissement
scolaire et la perte de sens de I’école. Ces études suggerent que le rapport a 1I’école de 1’¢éleve
s’insere dans des dynamiques qui peuvent produire de la honte et de I’humiliation. D’autres
dévoilent I’importance de reconnaitre la diversité des processus qui menent au départ de
I’école. Elles jettent de la lumiére sur les différences dans les expériences de rupture scolaire
et permettent de formuler des discours nuancés. A cet égard, I’étude ontarienne de Tilleczek
et coll. (2011) dévoile des processus de rupture parfois fragmentés et non linéaires. Selon ces
chercheurs-euses, il y a des expériences de rupture qui sont caractérisées par un processus de
désengagement progressif qui s’entame tot dans la trajectoire scolaire tandis que d’autres sont

provoquées par des événements soudains qui font bifurquer les trajectoires scolaires.

Les études sur la temporalité de la réussite et de la rupture scolaire réveélent des interactions
entre les facteurs de risque individuels, scolaires, et extrascolaires qui peuvent produire des
situations scolaires insoutenables (p. ex. Fortin et coll. 2004). Ces dynamiques pourraient
accentuer les difficultés scolaires et provoquer la rupture scolaire (p. ex. Glasman, 2011;
Millet et Thin, 2005; Balas, 2012; Blaya et Fortin, 2011; Fortin et coll. 2013; Englund et coll.
2008; Pyne, 2018; Vitaro, 2014). A cet égard, Millet et Thin (2004, p.265) expliquent que :

Les processus de disqualification symbolique émergent de la scolarisation
par I'entremise de difficultés dans les apprentissages, d’écarts entre les
pratiques des collégiens et les normes, et de parcours scolaires souvent
erratiques. Ils s’enracinent dans 1’histoire et les formes d’existence
familiales marquées par la précarité, les ruptures dans la socialisation
familiale ou I’affaiblissement de 1’autorité parentale. Ils se prolongent dans
les sociabilités juvéniles a la fois concurrentes des logiques scolaires et
refuge des collégiens.

Selon Millet (2007), les trajectoires scolaires des éléves en situation de rupture seraient
vécues comme une série de défaites qui leur communiquerait un message clair sur leur
position sociale et qui entrainerait des problémes de santé mentale, une dévalorisation de soi,
et du désengagement scolaire. Pour les personnes en situation d’itinérance, ces processus se
produiraient d’abord par 1’adoption de comportements inconformes aux normes scolaires
avant de devenir un « désinvestissement complet » caractérisé par 1’affiliation a des pairs
marginalisés qui occupent des espaces extrascolaires et une éventuelle décohabitation du
foyer parental (Masy et Tenailleau, 2021). A travers ces expériences, iels développeraient une
mauvaise réputation qui rendrait les relations avec les enseignants-es plus difficiles et

davantage de discipline et d’exclusion (Millet, 2007). Ces expériences de rejet seraient
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vécues violemment, comme un déni de leur individualité. Il s’agirait de difficultés qui
s’ajoutent aux expériences extrascolaires, comme les déménagements successifs ou a la
criminalisation, et qui confirment leur « marginalité » en reproduisant des expériences de

rejet.

La littérature scientifique sur les processus de rupture scolaire dévoile aussi I’importance de
tenir compte de la variabilité du contexte (Gesthuizen et coll. 2011; Van Alphen, 2012;
Doray, 2024) et de I’hétérogénéité des éleves (MacDonald, 2008; Simmons et coll. 2014; Van
Alphen, 2012). Toutes les expériences de rupture scolaire ne sont pas vécues de la méme
maniére (voir Corak, 2001). S’il existe autant de différents facteurs de risque et que le
phénoméne est si difficile a expliquer, il semblerait que ce soit parce que la rupture scolaire
peut étre le résultat de plusieurs différentes dynamiques sociales. A cet égard, il semble
difficile d’identifier toutes les combinaisons de facteurs qui pourraient fagonner un rapport a

I’école qui entrainerait la rupture a chaque moment de la trajectoire scolaire.

2.6. Conclusion

La littérature sur la réussite et la rupture scolaire est vaste et atteste d’un sujet complexe et
multidimensionnel. Ci-dessus, je la divise en cinq catégories pour expliquer ses apports et ses
limites. Pendant que certaines études évoquent les comportements, la santé mentale, et le
désengagement scolaire pour expliquer le phénoméne, d’autres pointent vers les inégalités
scolaires pour expliquer I’écart de réussite. Selon Balas (2012), ces études sont surtout
abordées d’une perspective étiologique et offrent des explications partielles. Cela dit, elles
dévoilent I’importance des caractéristiques extrascolaires, scolaires, et individuelles dans les
processus de rupture scolaire (Khouaja et Moullet, 2016). Certaines révelent la pertinence de
comprendre les interactions entre les facteurs de risque pour capter cette complexité. D’autres
se concentrent plutot sur le rapport a 1’école et les processus de rupture pour offrir un portrait
plus complet du phénomene. Elles tiennent compte des interactions entre multiples facteurs
de risque pour expliquer comment ils contribuent a la socialisation des éléves, organisent les
¢leves au sein de 1’école, et influencent les expériences scolaires. Ces études tiennent aussi

compte de la temporalité pour décrire les dynamiques qui entrainent la rupture.

Les résultats des études sur le rapport a I’école et sur les processus de rupture scolaire
correspondent le mieux a 1’analyse que je présente ci-dessous. Il s’agit des fondations sur
lesquelles j’ai construit mon étude. Trois questions particulieérement importantes en émergent.

En premier lieu, la littérature dévoile un débat sur le role qu’occupe 1’¢éleve au cours des
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processus de rupture scolaire. A cet égard, les psychologues évoquent couramment la notion
d’abandon, mais elle occupe peu d’espace dans la littérature sociologique. Davantage
d’études sociologiques devraient tenter de la comprendre. De telles études donneraient acces
a une compréhension plus nuancée de I’'importance de la subjectivité et des stratégies
adoptées par les €léves au cours des processus de rupture scolaire. En deuxiéme lieu, peu
d’études se penchent sur le rdle de la rupture scolaire dans les processus de marginalisation
sociale. Plusieurs concepts, comme celui d’engagement, font appel a des mécanismes
d’intégration et d’insertion sociale. Cela dit, il ne semble pas y avoir d’études qui en font
I’objet principal de I’analyse. Une compréhension plus approfondie des dynamiques entre les
processus de marginalisation et de rupture scolaire nous permettrait de mieux intervenir et de
créer des milieux scolaires plus accueillants pour tous les €éléves, peu importe leurs origines
sociales. En troisieéme lieu, I’influence des facteurs de risque sur les processus de rupture
scolaire est sous-développée. Pour nuancer la compréhension du phénomene, nous devons
tenir compte de la variabilité de leur influence au cours des trajectoires scolaires. Mon

analyse se prononce sur ces questions.

Malgré la présence d’études de haute qualité qui portent sur le systéme scolaire ontarien (p.
ex. Allaire, 2008; Tilleczek et coll. 2011; Kearns, 2011; Langlois, 2017; Klinger et coll.
2006; Volante, 2007; Hussain, 2015; Ferguson et coll. 2005; McNamara et coll. 2005; Belzil,
2004; Livingstone et Weinfeld, 2017; George et coll. 2020), je note I’absence d’études
ontariennes qui portent sur les processus de rupture scolaire. La littérature a ce sujet porte
principalement sur le contexte étatsunien et européen, majoritairement en France. Pour bien
répondre aux problémes rencontrés en Ontario, il semble important de développer des

connaissances propres a cette réalité. C’est un des objectifs de mon travail.
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APPROCHE
L’objectif principal de mon étude est d’expliquer les processus de rupture scolaire tels qu’ils
ont été vécus par les participants-es. Pour accomplir ce travail, j’ai choisi des outils
théoriques et méthodologiques pour recueillir et organiser les propos des participants-es
autour d’un objet de recherche précis tout en leur offrant la flexibilité nécessaire pour qu’iels

évoquent des €léments de réponse non soupgonnés.
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Chapitre 3 : Approche théorique

Dans ce chapitre, je présente une approche composée de plusieurs théories qui me permettent
de comprendre les expériences des participants-es tout en les insérant dans une
compréhension plus globale du social. Le chapitre se divise en 4 sections. Chacune détaille
une théorie ou un concept clef qui permet d’organiser les propos des participants-es pour
expliquer leur rupture scolaire. Dans la premicre section, je présente la Sociologie de
[’expérience de Frangois Dubet (1994). Cette théorie a informé I’ensemble de I’étude — de la
création de la problématique a la production des données et 1’analyse. Elle explique les
expériences comme le produit d’interactions entre des forces structurelles, la subjectivation
des individus, et leurs stratégies. Dans les deux sections subséquentes, je décris les travaux de
Pierre Bourdieu (1966; 1979; 1984; 1997) sur I’espace social et les travaux de Robert Castel
(1983; 1994; 1995; 2000; 2010) sur la désaffiliation sociale. J’utilise ces concepts en
complément a la théorie de Dubet pour approfondir I’analyse et mieux tenir compte des
manicres dont les structures sociales participent aux processus de rupture scolaire. Ils servent
a construire une perspective du social qui tient compte de 1’interconnexion entre 1’agentivité
des acteurs et les déterminismes de la structure sociale dont I’influence des inégalités
¢conomiques et symboliques sur les expériences des participants-es. Dans la dernicre section,
je décris I’approche des parcours de vie et j’explique comment elle opérationnalise chacune
des étapes de I’étude et permet la production d’une analyse située dans le temps et dans

I’espace.

3.1. La Sociologie de I’expérience de Frangois Dubet

Je m’appuie sur 1’ouvrage Sociologie de ’expérience de Frangois Dubet (1994) pour
construire 1’objet d’étude, créer le guide d’entretien, et effectuer 1’analyse. Cette approche
conceptualise les expériences des individus comme le résultat d’interactions entre les
agents-es et la structure sociale. Dubet (1994) crée un cadre analytique qui tient compte de la
subjectivité des individus pour comprendre leurs expériences tout en identifiant les

composantes sociales pour expliquer leur production.

L’approche de Dubet (1994) s’appuie sur le postulat que les approches sociologiques
classiques — dont la perspective structuro-fonctionnaliste, I’interactionnisme symbolique, et
les théories de la pratique — sont complémentaires. Il s’ inspire du fonctionnalisme pour
expliquer que tous les individus partagent un désir d’intégration dans des systémes qui

s’imposent a elleux.
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[...] chacune des logiques de 1’action qui se combinent dans 1’expérience
sociale s’inscrit elle-méme dans une certaine « objectivité » du systeme
social. Ici, I’objectivité ne renvoie a aucun postulat sur la « nature » de la
réalité du systeme, elle signifie simplement que les éléments simples qui
composent I’expérience sociale n’appartiennent pas a I’acteur, mais lui sont
donnés, lui préexistent, ou lui sont imposés a travers une culture, des
rapports sociaux, des contraintes de situation ou de domination (Dubet,
1994, p. 165).

Cela dit, il refuse 1’idée selon laquelle les individus seraient purement déterminés par leurs
milieux. Selon lui, méme si les actions des individus sont surtout le reflet de la culture
associée au contexte et qu’iels sont surtout des agents-es de reproduction sociale, il s’agit
d’étres rationnels et émotionnels capables de résister aux normes sociales. Il adopte donc une
perspective nuancée qui reconnait la coexistence du libre arbitre et des déterminismes

sociaux.

Selon Dubet (1994), les individus doivent naviguer au travers des milieux hétérogénes dans
lesquels on retrouve des discours contradictoires. Il rejette 1’idée fonctionnaliste selon
laquelle la société serait un tout cohérent gouverné par des normes et des valeurs dominantes.
11 explique plutdt que « [[’hétérogénéité] des logiques de 1’action invite [...] & concevoir la
société comme un ensemble dépourvu de centre dans lequel n’existe pas de régulation au
niveau de la société tout enticre, I’assemblage de ces €léments étant « ouvert » » (Dubet,
1994, p. 186). Les individus seraient donc exposés a des opportunités qui différent selon le
milieu fréquenté. Les tensions entre les milieux ou entre les individus et les milieux

fagonneraient leurs expériences et dévoileraient la complexité du social.

Dubet s’inspire de I’interactionnisme symbolique pour expliquer que les individus vivent
dans des réalités qui leur sont externes, mais que I’expérience de la réalité est subjectivement
construite.

[Méme] si I’expérience se veut, le plus souvent, purement individuelle, il
n’empéche qu’elle n’existe vraiment, aux yeux de 1’individu, que dans la
mesure ou elle est reconnue par d’autres, éventuellement partagée et
confirmée par d’autres. (Dubet, 1994, p. 124).

Les acteurs puiseraient dans un « stock culturel » qui est reproduit lorsqu’iels partagent des
expériences qui ont du sens pour elleux et pour les autres, et qui permettent I’expression de
leur individualité. Il reprend notamment la métaphore du jeu fréquemment évoqué par les
théories de la pratique pour expliquer que malgré la présence de contraintes, les individus
sont libres d’étre critiques et d’agir comme iels le veulent — qu’iels so