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RÉSUMÉ

L'objectif général de cette étude était d'étudier les relations entre le développement des
réseaux sociaux des nouveaux arrivants au collège et laqualité de leurajustement scolaire,

social et émotif. Quatre cent cinquante-neuf élèves ont été rencontrés à la fin du cours

secondaire (Tl), 298 ont été revus au milieu du premier trimestre au collège (T2) et 125
jeunes ont pu être suivis jusqu'à leur troisième trimestre d'études (T3). À ces trois temps, les
sujetsont complété des mesures de soutien social et d'ajustement et leurs résultats scolaires

ont été recueillis avec leur permission. De plus, au T3, des pairs ont évalué l'ajustement

personnel de chaque élève participant à l'étude. Premièrement, la structure des réseaux

sociaux se modifie de façon significative entre le Tl et le T2 et ces derniers sont moins

aidants au collège qu'à la fin du cours secondaire même s'ils sont jugés par les jeunes de
meilleure qualité. D'autre part, la qualité de l'ajustement scolaire diminue entre le Tl et le T2

pour ensuite se stabiliser entre le T2 et le T3. Deuxièmement, les réseaux de la fin du

secondaire qui sont perçus peu aidants et qui sont conflictuels, même s'ils fournissent

beaucoup d'aide, sontassociés àdes difficultés d'ajustement aucollège. Troisièmement, plus

l'élèvevit desconflits et moinsil perçoit de soutien de son réseau aucollège, plusil éprouve

des difficultés d'ajustement scolaire et émotif, même s'il reçoit beaucoup d'aide et s'il est

satisfaitdes relations avec les membres de ce réseau. Quatrièmement, les réseaux très denses

qui procurent beaucoup de satisfaction sur le plan social sont reliés à de faibles résultats

scolaires. Enfin, les filles sont intégrées dans des réseaux sociaux plus aidants pour

l'intégration aux études collégiales. Ces résultats sont analysés en fonction du rôle que

peuvent avoir les réseaux sociaux dans l'intégration aux études collégiales des nouveaux

arrivants.
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L'INTRODUCTION



L'INTRODUCTION

Depuis quelques années, les collèges se préoccupent grandement de l'impact des différents

services et encadrements développés dans leur établissement (voir Fédération des cégeps,

1989). Sur le plan des interventions sociales, c'est essentiellement Vaideformelle reçue par

l'élève1 qui fait l'objet d'analyses et d'évaluations systématiques. Parexemple, des études

tentent de vérifier l'impact d'un service de tutorat par les pairs (Woodruff et Kerwinn-

Boudreau, 1981 ; Désy, 1990); d'autres (Aube & Archambault, 1994; Larose et Roy,

1993) évaluent les effets que des programmescontenant des composantes de soutien social

(ex. : la présence d'un suivi personnalisé ou l'accès à un service de tutorat maître-élève)

peuvent avoirsurla réussite et l'adaptation au collège ; d'autres encore vérifient l'efficacité

qu'a, sur ces mêmes variables, une mesure organisationnelle tels les groupes stables

(Giguère, 1985 ; Lasnier, 1992). Même si ces études ne permettent pas toujours d'isoler

l'effet spécifique attribuable aux interventions sociales, elles montrent cependant l'intérêt

portéenvers la structure d'aide formelle.

Dans le réseau collégial québécois, aucune recherche ne s'est intéressée, sur le plan

empirique, aux rôles joués par les structures d'aide informelle. Nous entendons par aide

informelle, toute actionou attitude provenant d'un ou plusieurs membres du réseau socialqui

a comme conséquence directe ou indirecte d'améliorer la situation de l'élève. De cette

définition, on comprendque l'étude des structures d'aide informelle passedirectement par

l'analysedu réseausocial naturel de l'élève. Ce réseau constitueun lieu privilégiéoù l'élève

peutobtenir le soutien nécessaire à l'intégration sociale et scolaire, apprendre à confronter les

différentes tâches que nécessite l'entrée au collège et consolider ou même développer

certainescompétences d'apprentissage.

L'analyse des structures d'aide informelle s'avèreimportante pourdeux raisons. D'une part,

plusieurs études américaines montrent que les élèves en difficulté ont tendance à ne pas
consulter les services d'aide formelle (Baker & Nisenbaum, 1979; Friedlander, 1980;

Kirshner, 1974 ; Lindquist & Lowe, 1978). Cette constatation n'est pas propre au milieu

américain (Poulin & Vigneault, 1986). En effet, au Québec, les statistiques recueillies auprès

d'élèves dépistés et invités à participer à un programme d'intégration aux études collégiales

1 Toutau long dutexte, le terme élève comprend aussi bien les femmes que leshommes et n'est utilisé que
pour simplifier le discours.



(Larose & Roy, 1990,1991,1992), nous apprennent que plus de 50% d'entre eux refusent

l'invitation même s'ils sont informés de son efficacité (les taux de refus en 1989, 1990 et

1991 étaient respectivement de 68,9%, 53,6% et 52,5%). Il appertdonc que plusieurs élèves

ne recourent pas à l'aide structurée et organisée parles collèges même s'ils se savent moins

compétents que l'ensemble des élèves. D'autre part, certaines études qui mettent en valeur

l'approche communautaire, montrent que l'individu en difficulté se tourne d'abord vers les

membres de son réseau social et plus spécifiquement vers ceux qui, à ses yeux, présentent les

compétences nécessaires pour lui venir en aide (Bozzini & Tessier, 1985). Dans un relevé

exhaustif de la littératuretraitantdu soutien naturel,Poulin & Vigneault (1986) font ressortir

que les parents et les amis constituent les principales personnes consultées lorsque l'élève a

besoin de soutien. En ce sens, une bonne connaissance de la structure sociale de l'élève et

des mécanismes de soutien qui interviennent dans ses transactions peut aider à mieux

comprendrecomment ce derniers'adapteà la transition secondaire-collégial.

Ce projet de recherche s'inscrit dans la foulée des études écologiques (Bronfenbrenner,

1979) s'intéressant aux rôles joués parles réseaux sociaux sur l'adaptation de l'individu. Il

tente principalement de décrire l'évolution des réseaux sociauxdes élèves depuis leur arrivée

au collège jusqu'au début de leur deuxième année. Dvise également à vérifier comment ces

réseaux, par leur structure, par leur qualité et par les types de soutien qu'ils procurent,

peuvent favoriser l'intégrationaux études collégiales et ultérieurement améliorerle rendement

scolaire de l'élève. Parce que le passage du secondaire au collégial est associé à une période

importante de réajustement chez l'élève, il devient pertinent d'examiner comment évoluent ou

changent les réseaux et de quelle façon ces modifications influencent l'adaptation de l'élève

pendantcette période transitoire.

Dans le premier chapitre de ce rapport, un premiercadre théorique, reposant sur l'étude des

transitions, est d'abord exposé et des données sont présentées pour appuyer l'hypothèse que

le passage du secondaire au collégial constitue une transition psychosociale réelle pour les

adolescents. Par la suite, un second cadre théorique, celui-ci permettant de structurer

l'analyse des réseaux sociaux, est décrit et les données d'études américaines sont examinées

dans le but de comprendre quelles peuvent être les influences positives et négatives des

réseaux sur l'adaptation personnelle. Le premier chapitre se termine par la présentation des

objectifs spécifiques de la recherche.



Le chapitre suivant décrit laméthodologie de la recherche. Il présente les caractéristiques des
sujets, laprocédure, lesintruments de mesure complétés par les sujets et par des pairs et les
hypothèses delarecherche. Le troisième chapitre est consacré àla présentation des résultats.
Premièrement, certaines données sont rapportées dans le butde vérifier laqualité métrique
des instruments et les effets liés à la perte de sujets. Deuxièmement, leschangements dans le
temps, tant au niveau du réseau social qu'au niveau de l'ajustement personnel, sont analysés
et permettent de vérifier si le passage du secondaire au collégial s'apparente à une réelle
transition psychosociale. Troisièmement, les relations entre le réseau social et l'ajustement
sont examinées, d'abord en tenant compte du point de vue de l'élève, et ensuite en

considérant le point de vued'un pair. Finalement, les liens entre leréseau social et la réussite

scolaire font l'objet d'analyses.

Le dernier chapitre est consacré à la discussion des résultats de larecherche. Il sedivise en
cinq sections. Lapremière section aborde les changements observés enpériode de transition
et permet de juger de la valeur de la première hypothèse générale de l'étude. La deuxième
section analyse les fonctions adaptatives des réseaux etvérifie la plausibilité de laseconde et
delatroisième hypothèses de la recherche. La troisième section porte spécifiquement sur les
différences entre les réseaux sociaux des garçons et des filles et leurs influences sur la

réussite scolaire. Enfin, les sections quatre et cinq soulèvent les implications et les
recommandations de la recherche et identifient certaines avenues intéressantes pour les

recherches futures.



CHAPITRE 1

LA TRANSITION, LE RÉSEAU SOCIAL ET L'ADAPTATION



1.1 LE PASSAGE DU SECONDAIRE AU COLLÉGIAL ET LA NOTION DE TRANSITION

1.1.1 La conceptualisation théoriquedes transitions

Depuis plusieurs années, les psychologues du développement s'intéressent à l'étude des

transitions psychosociales (Erickson, 1980; Chickering, 1969). Il est maintenant reconnu

que l'individu passe à travers des périodes de changements plusou moins importants tout au

cours de sa vie et que ces changements peuvent contribuerà préciser,à redéfinir ou même à

embrouiller son identité personnelle. Plus récemment, le concept de la transition a été

appliqué à l'étude du passage du secondaireau collégial (ex. : Bourgeois et collaborateurs,

1988). Le Conseil des collèges utilise même l'expression « choc du passage du secondaire

au collégial » pour qualifier l'ampleur des changements et leur enjeu sur l'adaptation de

l'élève (Conseil des collèges, 1988 ; 1989). L'utilisation du concept de la transition dans

cette perspective présente certains problèmes. Le plus important, à notre avis, est qu'on

affirme que ce passage s'accompagne de changements importants chez l'élève sans qu'une

analyse longitudinale du phénomène n'ait été faite.

Dans cette partiedu rapport, nous souhaitons proposer un cadre théorique et méthodologique

pertinent à l'étude de la transition associée au passage du secondaire au collégial. Pour se

faire, nous tentons d'abord de définir le concept de la transition pour ensuite différencier les

termes événement transitoire, période transitoireet mécanismetransitoire.

1.1.1.1 Un cadre théorique et méthodologique pertinent à l'étude de la transition

Une certaine confusion existe dans la définition du concept de la transition. D'une part, ce

terme est quelquefois utilisé pour décrire un événement extérieur, comme dans le cas du

passagedu secondaire au collégial. Dans cette perspective, la transition décrit un changement

dans l'environnement scolaire de l'élève. D'autre part, la transition décrit parfois une

manifestation intérieure comme dans le cas de la puberté des jeunes adolescents. Ici, la

transition réfère à des transformations internes sur le plan physique qui peuvent modifier

l'image personnelle.

À notre avis, deux éléments doivent être considérés dans la définition de la transition.
Premièrement, la transition implique nécessairement Vapparition de changements relativement

importants chez un individu ou une collectivité d'individus (Connell & Furman, 1984). Ces



changements peuvent se manifester à différents niveaux (biologique, cognitif, affectif,
comportemental et interpersonnel). Le passage du secondaire au collégial pourrait être qualifié
de transition dans lamesure oùcetévénement extérieur entraîne l'apparition dechangements
importants chez l'élève.Ceschangements pourraient par exempleseconcrétiser en l'adhésion

à de nouvelles croyances scolaires, en un changement d'attitude à l'égard de la réussite ou
encore en l'adoption de nouveaux comportements en situation d'apprentissage.
Deuxièmement, la transition implique qu'il y aitdes changements persistants dans le temps,

du moins à court terme. Par exemple, un élève peut changer ses croyances à l'égard de la

réussite au premier trimestre simplement parce qu'il obtient de faibles résultats scolaires. Si

ce changement ne persiste pas après le premier trimestre, c'est sans doute parce qu'il
n'implique que peu de remiseen question du systèmede croyances de l'élève.

Connell & Furman (1984) suggèrent l'utilisation de trois concepts distincts quipermettent de
structurer l'étude de la transition. Le premier réfèreaux événements transitoires. En fait, ce

sont les événements qui marquent le point de départ d'un changement. Ces événements

peuvent être externes (ex. : débuter desétudes collégiales), internes (ex. : le développement
d'un cancer) ou encore il peut s'agird'absence d'événement (ex. : ne pasavoirde partenaire

amoureux à la fin de l'adolescence). Ces événements ne sont pasnécessairement les causes

des transitions (i.e. des changements personnels qui persistent à plusou moins courtterme).

Ils ontcependant la caractéristique de déclencher les processus dechangement. Par exemple,
le départ de la maison peut constituer un événement transitoire qui déclenche une série de

mécanismes entraînant deschangements dans lesrelations entre l'adolescent et sesparents.
On sait, entre autres, que les adolescents qui quittent le milieu familial pour étudier au
collège, évaluent plus positivement leurs relations avec leurs parents une fois rendus au

collège (Larose & Boivin, 1994). Cet événement n'est cependant pas la cause première du
changement observé dans lesrelations. Dy ades raisons théoriques de croire quel'activation
des besoinsde sécurité créée parune séparation amèneles adolescents àrechercher le confort

auprès des figures parentales (Bowlby, 1989). Cebesoin semanifesterait, entre autres, par
une évaluation plus positive des relations avec les parents. Dans cetexemple, le départ de la
maison constitue l'événement transitoire alors que l'activation du besoin de sécurité est
réellement la causedu changementobservésurle plan interpersonnel.

Le deuxième concept est lapériode transitoire. Ellecorrespond au moment et à la durée du

changement. Cette période peut être plus oumoins longue et peut débuter avant l'apparition
de l'événement transitoire. Par exemple, à partir de l'hypohèse que le passage du secondaire



au collégial s'accompagne d'un changement d'attitude à l'égardde l'effort qu'il faut fournir

pour réussir ses études, on peut se demander à quel moment ce changement se produit (à

l'admission, à la première semaine de cours, après les premières évaluations ?) et combiende

temps dure-t-il (s'étale-t-il surun trimestre ?,est-il subi suiteaux évaluations ?). La période

transitoire réfère également à la notionde maintien des changements. Dans la démonstration

de l'existence d'une transition pendant le passage du secondaire aucollégial, il est nécessaire

de vérifier le maintien des changementsou leurretour au niveau de base. Ceci implique donc

des évaluations répétées qui sont réparties sur une période de temps suffisamment longue

(ex. : pendant les dernières années du secondaire, pendantle premier trimestre au collège et

pendant la dernièreannée d'études).

Le troisièmeconceptdéfini par Connell & Furman (1984) est le mécanisme transitoire. Alors

que l'événement transitoire et la période transitoire sont des concepts descriptifs, les

mécanismes transitoires font référence aux explications théoriques des changements

observés. Il ne suffit pasd'identifer la présence de changements entrela fin du secondaire et

le début des études collégiales mais il est également important d'expliquer les causesdirectes

et indirectes associées à ces changements. Dans l'exemple présenté précédemment,

l'activation du besoin de sécuritédes adolescents pourrait constituer un mécanisme transitoire

responsable de l'amélioration des perceptions àl'égard desrelations avec les parents pendant

le passage du secondaire aucollégial.

1.1.1.2 Des données surles changements pendant le passage du secondaire au collégial

La fin des études secondaires et l'intégration au monde collégialest considérée parplusieurs

chercheurs comme une période transitoire importante. L'adolescent est confronté à deux

réalités : la gestion de nouvelles tâches et l'adaptation à de nouvelles structures et à de

nouveaux modes de fonctionnement scolaire. D'une part, il doit consolider son identité

(Erickson, 1980; Chickering, 1969), défaire ou transposer ses liens d'attachement d'avec

les parents (Armsden & Greenberg, 1987), devenir émotivement et financièrement autonome
(Philip, 1988), développer des liens intimes avec des personnes de même sexe ou de sexe

opposé (Paul & White, 1990) et former de nouveaux liens sociaux tout en s'adaptant à la

dissolution d'anciens liens sociaux (Cutrona, 1982).D'autre part,le changement de structure

scolaire l'oblige à répondre à de nouvelles tâches spécifiques à son rôle d'étudiant. Il doit
maintenant se familiariser avec un nouvel environnement institutionnel, gérer avec une plus

grande autonomie son horaire et ses travaux scolaires, prendre l'initiativede rencontrer ses



professeurs et de s'assurer de la collaboration de ses pairs lorsqu'il en ressent le besoin et
faire des choix de carrière importants.

A cet effet, plusieurs études suggèrent queles nouveaux arrivants éprouvent des difficultés à
s'ajuster à leur premier trimestre tant sur le plan scolaire (Conseil des collèges, 1988 ;
Lavoie, 1987 ;Terrill, 1988 ;Webb 1988 ;Tinto, 1987) que sur le plan socio-affectif (Rice,

1991 ; Falardeau, Larose et Roy, 1988 ; Blouin, 1986 ;Terenzini & Wright, 1987 ;Waldo,

1986). Lesélèves réussissent moins bien au premier trimestre (Conseil descollèges, 1988) et
les performances de ce premier trimestre sont souvent déterminantes pour la réussite de

l'ensemble des étudescollégiales (Levesque & Pageau, 1991). D'autrepart, les sentiments de

solitude (Cutrona, 1982) et les événements négatifs (Compas, Wagner, Slavin & Vannatta,

1986) augmentent pendant cette période alors que la qualité des relations sociales (Shaver,

Furman, & Buhrmester, 1985) et l'ajustement scolaire (Rice, 1991) diminuent. Rice et ses

collègues (1990; Lapsley, Rice, & Shadid, 1989) montrent que les nouveaux arrivants

présentent des scores d'ajustement social et émotif inférieurs à ceux obtenus parles élèves de

deuxième année. De plus, lorsque l'ajustement des nouveaux arrivants est mesuré deux ans

plus tard (Rice, 1991), des améliorations dans l'ajustement scolaire, social et émotif sont

observées.

Le passage du secondaire au collégial est également associé à des relations sociales et

amoureuses passablement perturbées (Shaver, Furman et Buhrmester, 1985). En effet, ces

auteurs soulignent qu'au premier trimestre, les élèves ont beaucoup de difficultés à former de

nouveaux réseaux et à maintenir les anciens liens sociaux. Par exemple, l'amitié avec les

anciens camarades et l'ensemble de leur réseau social sont perçus alors comme étant moins

satisfaisants qu'avant d'entrer au collège. La difficulté des adolescents à maintenir les

contacts avec les membres de leur réseau ou à créer de nouveaux liens peut entraîner des

effets considérables. Au premier trimestre, moins l'adolescent développe des liens avec de

nouveaux élèves, plus il présente des difficultés à s'adapter à la vie collégiale, de l'anxiété

socialeet des comportements dépressifs (Hays et Oxley, 1986).

Selon Cutrona (1982), le sentiment de solitude des collégiens est beaucoup plus élevé au

début du premier trimestre qu'à la fin de la première année. Ce sentiment est associé

négativement audegré d'intégration sociale dans le milieucollégial. L'auteure démontre que

la diminution du sentiment de solitude entre le moment où l'élève commence ses études et la

fin de sa première année est liée au développement d'une plus grande satisfaction de la
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relationd'amitié et à la croissancedu réseau social. Cutronaobserve également que la qualité

des amitiés et des relations amoureuses, telle que perçue par l'élève, constitue un meilleur

prédicteur du sentiment de solitudeque les indicesquantitatifs comme la grandeur du réseau

et la fréquence des interactions avec les membres de ce réseau. Dans cette étude, les élèves

identifientplus fréquemmentle fait de quitter la famille et les amis comme l'événement le plus

étroitement relié à leur sentiment de solitude.

Shaver, Furman et Buhrmester (1985) reprennent l'idée de base de Cutrona (1982) en

contrôlant d'une façon plus rigoureuse le cadreméthodologique. Le réseau social des élèves

est inventorié et des mesures subjectives de la relation de l'adolescent avec ses parents, ses

frères et sœurs, ses amis et ses partenaires amoureux sont enregistrés à quatre reprises :

durant l'été précédent l'entrée au collège, durant les trimestres d'automne et d'hiver de la

première année et durant le trimestre d'automne de la deuxième année. Certains résultats

confirment la présence d'une transition chez l'élève. Au collège, les élèves ont moins

d'anciens amis (amitiés formées avant d'entrer au collège) et la perception qu'ils ont de

l'ensemble de leurs relations est moins favorable qu'elle l'était l'été précédant le début de

leurs études de niveau collégial. Les auteurs observent également une brisure des relations

amoureuses. Tout au long du programmed'études, il y a diminution de la satisfaction quant

aux relations amoureuses formées avant l'entrée au collège. En outre, la stabilisation et la

satisfaction ayant trait aux nouvelles relations développées au collège sont associées à une

diminution du sentiment de solitude. Comme dans l'étude de Cutrona (1982), les élèves

rapportent que quitterla famille et les amisconstitue un événement plus difficile à vivre que la

fin d'une relation amoureuse, les problèmes avec les amis ou les parents ou encore les

difficultés dans le travail scolaire.

Compas, Wagner, Slavin et Vannatta (1986) mesurent la perception du soutien social,

certains indices symptomatologiques (anxiété, dépression et problèmes somatiques) et la

quantité d'événements négatifs vécus pardes adolescents qui s'intègrent à la vie collégiale.

Ces mesures sont enregistrées à trois reprises : trois mois avant le début des cours ; deux

semaines après le début du premier trimestre au collège ; et trois mois après le début du

premier trimestre. Les résultats indiquent que la quantité d'événements négatifs change dans

le temps. À la fin du premier trimestre, les élèves identifient un plus grand nombre
d'événements négatifs qu'aux deux autres moments. La perception du soutien social et les

indices symptomatologiques ne changent pas dans le temps. De plus, les auteurs montrent

qu'au début du premier trimestre, la quantitéd'événements négatifs, l'anxiété, le sentiment
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dépressif et la tendance à développer des problèmes somatiques sont expliqués par les
perceptions négatives de soutien social mesurées trois moisplus tôt

1.1.2 La première hypothèsegénérale de cetterecherche

Les données de la section précédente suggèrent que le passage du secondaire au collégial

s'accompagne de changements importants tant au niveau personnel qu'au niveau
interpersonnel. Les ajustements scolaires et affectifs sontplusdifficiles aupremier trimestre

et des changements importants surviennent dans la structure des relations entre l'adolescent et

sonréseau social. Eu égard à ces données et aucadre théorique exposé précédemment, nous

avançons que le passage du secondaire au collégial constitue une transition psychosociale

pour les adolescents. Cette transition devrait semanifester par des changements importants et

persistants tant au niveau de l'ajustement personnel qu'au niveau des relations entre

l'adolescent et son réseau social. Ces changements pourraient avoir des incidences marquées

sur les plansde l'adaptationultérieure au collège et du rendement scolaire. Avant d'aborder

directementcette dernière question (voir section 1.2),le rôle modérateurpossible de certains

facteurs qui serontconsidérés dans l'analyse des résultats de la présenterechercheest étudié.

1.1.3 Le rôle modérateur de certains facteurs personnels et environnementaux surles

changements personnels en périodetransitoire

Certains chercheurs ont avancé que la vulnérabilité de l'adolescent face au changement peut

varier selon la nature des événements transitoires et certaines dispositions personnelles

(Rutter, 1988). Dans la présente étude, nous souhaitons explorer l'influence de quatre

variables modératrices : le niveaude risque scolaire lorsque l'élève entre au collège, le faitde

quitter le milieu familial pourvenir étudier au collège (la séparation), le genre et le secteur

d'enseignement choisi.

1.1.3.1 L'influence du niveau de risque scolaire

Certains auteurs reconnaissent que les dispositions scolaires lorsque l'adolescent entre au

collège peuvent influencer son degré de vulnérabilité face au changement (Rutter, 1988).

Parmi ces dispositions, l'expérience de l'échec au secondaire représente l'indicateur le plus

associéaux difficultés d'ajustement au premiertrimestre (Conseil des collèges, 1988 ;Webb,

1988; Aitken, 1982). Les adolescents qui subissent l'échec scolaire se perçoivent peu
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compétents dans leurs études (Nisbet, Ruble, & Schurr, 1982; Larose et Roy, 1994), dans

leurs interactions sociales au collège (Rubin & Graham, 1988; Rubin, Graham, &

Mignerey, 1990 ; Waldo, 1986) et dans leur cheminement vocationnel (Watkins, 1986).

L'échec antérieur pourraitaugmenter la vulnérabilité de l'adolescent pendant le passage du

secondaire au collégialen diminuant la qualitéde son estime personnelle(Rutter, 1988).

1.1.3.2 L'influence de la séparation

De l'avis de plusieurs théoriciens, la séparation physique et psychologique d'avec la famille

représente un événement majeur venant complexifier la tâche de l'adolescent pendant le

passage du secondaire au collégial (Cooper, Grotevant, & Condon, 1983 ; Josselson, 1988 ;

Bios, 1979). Les résultats d'une étude de Lapsley, Rice, & Shadid (1989) indiquent que la

séparation psychologique de l'adolescent vis-à-vis ses parents est associée à la qualité de

l'ajustement au collège. Les nouveaux arrivants qui ne sont pas fonctionnels seuls, qui ont

besoin des parents pour gérer leur problèmes personnels,qui recherchent constamment leur

approbationet leur soutien et qui éprouvent de la culpabilité, de l'anxiété ou du ressentiment

vis-à-vis cette séparation (ce que Hoffman, 1984, appelle de la dépendance) présentent un

ajustement personnelet émotif au collège de moindrequalité. D'autres études ont montré que

lors de la séparation, la perception d'un éloignement physique (Mooney, Sherman, & Lo

Presto, 1991), la présence d'anxiété, de colère,de culpabilité, de ressentiment et de méfiance

face aux parents (Kenny & Donaldson, 1992), le sentiment de ne pas contrôler sa vie, la

dépendance économique et résidentielle et l'attachement insécurisant constituaient des

indicateurs de la pauvretéde l'ajustement aucollège (Anderson & Fleming, 1986; Kenny &

Donaldson, 1992). La séparation parents-adolescent pourrait donc constituer un événement

transitoire important pouvant accentuer la vulnérabilité de l'élève quant à sa capacitéde bien

s'ajuster à la transition secondaire-collégial.

1.1.3.3 L'influence du genre et du secteurd'enseignement

La question de la variation des changements en pâiode transitoire selon le genre et le secteur

d'enseignement est tout à fait exploratoire. Nous n'avons relevé aucune donnée traitant

spécifiquement de cette question et nous permettantde suggérerune direction aux effets qui

seront testés dans la présente recherche. Cependant, quelques spéculations sont avancées.

D'une part, considérant que les filles présentent de meilleures dispositions personnelles tant

dans leurs apprentissages que dans leurs interactions sociales (Larose & Roy, 1992) et
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qu'elles recherchent plus aisément le soutien des membres de leur réseau social (Ashton &

Fuehrer, 1993), il est possible qu'elles composent plus facilement avec les changements

scolaires et sociaux de la période transitoire. Si tel est le cas, elles devraient être moins

vulnérables que les garçons au changement en présentant moins de variations dans leur

ajustement personnel entre la fin du cours secondaire et le début des études collégiales.

D'autre part, considérant quelesélèves du secteur technique quittent en plus grand nombre le

milieu familial pour étudier au collégial, il est possible quelastructure de leur réseau soitplus

affectée en devenant moins fonctionnelle surle plan de l'aideet donc en diminuant la qualité

des ressources pendant la période transitoire. Les élèves du secteur technique pourront donc

être plusvulnérables pendant le passage du secondaire au collégial.

1.1.4 La conclusion

Lapremière partie du chapitre 1a permis demieux circonscrire le concept de latransition et
d'appuyer l'hypothèse voulant que le passage du secondaire au collégial puisse constituer une
transition psychosociale pour les adolescents qui s'intègrent aux études collégiales. Elle a
aussi fait ressortir le rôle modérateur possible de certains facteurs quant à l'ajustement

pendant le passage secondaire-collégial. Dans la seconde partie, uncadre théorique pertinent
à l'étude des réseaux sociaux est d'abord défini et des données reliant le réseau social et

l'adaptation permettent ensuite d'établir les bases à l'élaboration des deuxième et troisième

hypothèses générales de larecherche.

1.2 LE RÉSEAU SOCIAL : UN SOUTIEN POTENTIEL À L'ADAPTATION ET À LA RÉUSSITE

SCOLAIRE EN PÉRIODE DE TRANSITION

1.2.1 Un cadre théorique associé à l'étude des réseau sociaux

Le réseau social est l'ensemble des personnes qui interagissent avec un individu de façon

plus ou moins stable et qui contribuent àinfluencer son développement personnel. Chaque
réseau possède sa propre structure (Cohen, Mermelstein, Kamarck et Hoberman, 1985). La
structure d'un réseau réfère à sa forme, sa composition et à la description des relations

(Acock et Hurlbert, 1990). Elle est habituellement mesurée par des indices comme la
grandeur ou l'étendue (nombre de personnes dans le réseau), le statut des membres (ex. :
élèves, parents, voisins, professeurs, etc.), la multiplexité (les membres du réseau ont des
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statuts très différents), la densité (nombre de personnes dans leréseau qui entretiennent des
liens entre elles), la fréquence des interactions (le nombre de contacts directs ou par
téléphone, lettres, etc.) et la stabilité (la durée des liens). Dans l'analyse du réseau social d'un
individu, ons'intéresse aussi àl'évaluation qualitative des liens avec les membres du réseau.
Cette évaluation repose généralement sur des indices tels la satisfaction des échanges, la
perception du soutien disponible ou encore l'intimité et les conflits pouvant exister dans la
relation.

Lesthéoriciens et leschercheurs qui s'intéressent àl'étude du soutien social sont d'avis que
ce dernier est un concept multidimensionnel et donc, qu'il a de multiples fonctions (voir
Cutrona & Russell, 1990). Certaines terminologies sont proposées pour décrire les
différentes fonctions du soutien social (Cohen &Wills, 1985 ; Barrera & Ainsley, 1983 ;
Mitchell & Trickett, 1980). Ces terminologies sont généralement centrées sur les
conséquences des comportements de soutien adoptés par les membres du réseau social ou de
la communauté. Cinq fonctions principales sont habituellement décrites (Cutrona et Russell,
1990) : le soutien émotif (avec cette personne, je discute de mes problèmes personnels ; je
suis écouté ; jevais chercher sécurité etconfort), le soutien instrumental (cette personne me
procure une aide tangible ;elle me prête volontiers des choses ;elle vient me reconduire au
travail ; elle m'apporte une aide financière), le soutien d'appartenance ou le soutien à
l'intégration sociale (j'ai du plaisir àêtre avec cette personne pour faire des activités, pour
socialiser ; je suis avec cette personne pour la camaraderie), le soutien cognitif (cette
personne me renseigne ;elle me donne de bons conseils ;elle m'aide àfaire des choix) etle
soutien lié àl'estime de soi (cette personne reconnaît macompétence ;ellem'apprécie pour

ce que je suis).

1.2.2 Le réseau socialet l'adaptation

Comme dans le cas d'une relation dyadique, larelation individu-réseau possède des attributs
qui peuvent influencer la qualité de l'adaptation personnelle. Dans les prochaines sections
nous présentons des données qui permettent d'établir les bases à l'élaboration d'une
hypothèse portant sur l'effet du réseau social sur l'adaptation des élèves en période de
transition.
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1.2.2.1 La structuredu réseau et l'adaptation

Plusieurs études se sont intéressées à vérifier les liens entre la structure du réseau social de

l'individu et son adaptation personnelle (Burt, 1987 ; Milardo, 1988 ; Broderick, 1988 ;

Marsden & Hurlbert 1988 ; Marsden, 1987 ; Mitchell et Trickett, 1980; Hays et Oxley,

1986; Perl et Trickett, 1988; Sarason, Pierce et Sarason, 1990; Acock et Hurlbert, 1990 ;

Shaver, Furman& Buhrmester, 1985).Elles s'attardentaux indices tels la grandeur, le statut

et la densité. Ainsi, la présence de grands réseaux sociaux ne serait pas nécessairement

indicatrice de bien-être psychologique. Bienqu'uneétude montre que les grands réseaux sont

associés à un mieux-être chez l'individu (Burt, 1987), il semble que les personnes qui

comptent un nombre trop important de membres dans leur réseau social éprouvent des
difficultés à entretenir toutes les relations (Milardo, 1988 ; Broderick, 1988). Marsden &

Hurlbert (1988) examinent les relations entre la structure et les fonctions du réseau socialet

concluent que les grands réseaux présentent l'avantage de fournir un soutien cognitif plus
efficace que les petits réseaux parce qu'ils donnent accès à une information moins
redondante. Les réseaux trop petits entraînent aussi des problèmes. Ils ne dispensent pasun

soutien social suffisant (Marsden, 1987). Les individus qui présentent des désordres

psychiatriques ont souvent de petits réseaux dont les relations sont asymétriques,
dépendantes et très peu intimistes (Mitchell etTrickett, 1980).

En ce qui concerne le statut, on observe que le réseau de soutien de l'adolescent est
généralement constitué de pairs de même sexe et de parents. Selon Poulin & Vigneault
(1986), lesjeunes auraient tendance àconsulter les pairs lorsqu'ils font face àdes problèmes
journaliers non spécifiques (ex. : problèmes d'adaptation à la vie quotidienne) mais
rechercheraient le soutien des parents lorsqu'il s'agit de prendre une décision importante

(ex. : le choix de carrière). Les élèves entretenant un lien significatifavec un professeur au

premier trimestre rapportent être bien adaptés au collège et très confiants en leurs moyens
(Larose et Roy, 1993). Par ailleurs, le collégien dont le réseau social est constitué d'une
proportion importante demembres qui sont sur le marché du travail seditmoins satisfait de
ses études collégiales (Hays et Oxley, 1986). Par contre, si ce réseau est constitué de
membres quiétudient dans le mêmeétablissement, il apprécie davantage le milieu scolaire et

se dit plus adapté (Hays et Oxlëy, 1986).

Ladensité est une caractéristique de la structure duréseau qui fait l'objet de certaines études
(Hirsch, Engel-Levy, DuBois et Hardesty, 1990). D'abord, les réseaux denses sont associés
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à une perception plus forte de soutien social (Mitchell et Trickett, 1980) et à un degré de

satisfaction des relations sociales plus élevé (Perl et Trickett, 1988). La personne dont le

réseau est constitué de membres qui se connaissent entre eux croit que l'aide s'organisera

facilement et rapidement si elle en a besoin et c'est sans doute pour cela qu'elle apprécie

davantage ses relations sociales. Pour Sarason, Pierce et Sarason (1990) et Acock et Hurlbert

(1990), la densité d'un réseau joue un rôle considérable pour contrer les conséquences

d'événements stressants mais elle ne facilite pas nécessairement l'intégration à de nouveaux

milieux. Il y a possiblement des liens émotifs importantsdans les réseaux denses et ces liens

peuvent, dans certains cas, nuire à l'intégration de d'autres membres ou à l'intégration d'un

membre du réseau à d'autres réseaux sociaux. Aussi, parce que les normes des réseaux

denses sont sans doute plus explicites, la déviance à ces normes a un impact plus marqué sur

l'adaptation psychologique de l'individu (Mitchell et Trickett, 1980).

Les attributsreliés à la fréquence des interactions et à la stabilité des liens formés n'ont pas

encoreété identifiés précisément Nous n'avons relevéqu'une étude traitant de cette question.

Shaver, Furman & Buhrmester (1985) montrent que la fréquence et la stabilité des liens sont

associéesnégativement au sentiment de solituderessentieparle collégien.

1.2.2.2 La qualitédu réseau et l'adaptation

Plusieurs chercheurs sont d'avis que l'évaluation subjective que fait l'adolescent de sa

relation avec les membres de son réseau (ex. : perception de soutien social) constitue un

meilleur indicateur de son adaptation personnelle que les indices associés à la structure du

réseau (Schectter & Bennett, 1990). Comme le prétendent Cohen et Wills (1985), la

perception positive de soutien social (PSS) permettrait à l'adolescent de faire face aux

événements stressants. C'est l'hypothèse de l'effet atténuateur du soutien social.En situation

de stress, il y aurait moins de symptômes psychologiques et une meilleure adaptation chez

ceux qui croient que l'aide sera accessible en casde besoin. D'autresauteurs dont Sarason,

Pierce & Sarason (1990), estiment que la PSS est associée en tout temps à l'adaptation

personnelle. Ainsi, plusieurs études tententde vérifierla relation entreVévaluation subjective

quefait l'adolescent de son réseau et sonadaptation personnelle. Lakey (1989), après avoir

contrôlé l'effet de la désirabilité sociale, montre que la détresse psychologique explique

14,8% de la variance des scores de PSS. Les collégiens les plus perturbés sont ceux qui

perçoivent avoir le moins accès au soutien social. En outre, plus la PSS est élevée, moins
l'anxiété sociale est forte. Les individus qui ont une perception positive de soutien social
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rapportent avoir vécu un plus grand nombre d'expériences positives (Sarason, Levine,

Basham et Sarason, 1983) et se disent plus satisfaits de leurs relations sociales (Brown,

Brady, Lent, Wolfe et Hall, 1987). Pourleur part, Sarason, Mathes & Albertson (1989) ont

montréque la PSS est associée à la capacité qu'ont les jeunes étudiantes de s'adapter à une

transition scolaire. Celles qui présentent une forte PSS ont de meilleures habiletés pour

résoudre les problèmesassociés à leurintégration aumilieu universitaire.

1.2.2.3 Les fonctions du réseau et l'adaptation

Outre la structure, les fonctions qu'offre le réseau social sont très importantes puisqu'elles

déterminent la nature du soutien social reçu par l'individu. Plus il y a de fonctions remplies

par le réseau,plus ses chancesde faciliter l'adaptation de l'adolescent sont grandes. Hn'est

cependant pas nécessaire qu'un réseau remplisse l'ensemble des cinq fonctions pour être

efficace. Le contexte entourant le besoin de soutien social doit être pris en considération. Les

études s'intéressant aux fonctions spécifiques du réseau social suggèrent que ce sont les

fonctions socio-émotives qui témoignent le plus fidèlement de l'adaptation psychologique

(Thoits, 1985). Selon Thoits, ceci est vrai quelle que soit l'intensité du stresseur. Les

conclusions d'une étude théorique de Cutrona et Russell (1990) permettent de nuancer cette

dernièreaffirmation : les événements stressants qui seraientperçus incontrôlables par l'acteur

(ex. : la mort accidentelle d'un proche) nécessiteraient du soutien émotif alors que les

événements contrôlables (ex. : la transition scolaire) nécessiteraient du soutien informatif,

instrumental et du soutien lié à l'estime de soi. Plus l'intensité du stresseur est forte, plus le

soutien émotif serait nécessaire. Aussi, pour que l'aide soit efficace, la nature du soutien

devrait concorder avec la spécificité des événements. Une perte relationnelle demanderait un

soutien émotif ou un soutien à l'intégration sociale (selon l'intensité des liens entre les deux

individus) ; une perte de biens matériels nécessiterait un soutien instrumental ; et un échec

professionnelou scolaire requerrait un soutien lié à l'estime de soi.

1.2.2.4 La secondehypothèse générale de cetterecherche

L'ensemble des données portant sur la relation entre le réseau social et l'adaptation nous

permet de formuler l'hypothèse suivante : la qualité du réseau social au collège contribue à

faciliter l'intégration sociale et scolaire des nouveaux arrivants. Un réseau dense, qui est

perçu soutenantet qui fournit de l'aide dans les différentes sphères d'intégration au collégial

(ex. : entraide dans les travaux ; conseils sur le choix d'une carrière ; intégration dans des
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activités sportives ou socioculturelles) devrait favoriser l'adaptation personnelleen diminuant

l'impact du passage du secondaire au collégial. Par ailleurs, le réseau social de la fin du

secondaire pourraitentraver l'intégration des nouveaux arrivants au collège. Un réseau très

dense, très intimiste et très aidantà la fin du secondaire pourrait avoir comme conséquence

d'accentuer la tâched'intégration des élèves à un nouveauréseau socialau collège.

1.2.3 Le réseau social et la réussite scolaire

Intuitivement, on pourrait croire que la qualité du réseau social soit reliée à une meilleure

réussite scolaire des adolescents. Cependant, la recension des données incite à nuancer une

telle spéculation. En effet, la qualité des interactions sociales est associée différemment à la

réussite scolaire en fonction de la nature de ces interactions et du genre. Pour bien

comprendre les influences positives et négatives du réseau social sur la réussite scolaire, nous

analysons la relation entre la réussite et différents indicateurs d'interaction sociale et jetons

ensuite un regard sur les principales différences entre garçons et filles tout en tentant de

comprendre les mécanismes sous-jacentsà ces différences.

1.2.3.1 Les différences selon la nature de l'interaction sociale

La relation entre les interactions sociales et la réussite varierait selon la nature des interactions

(Burleson & Samter, 1992 ; Larose & Roy, 1992). Lorsque les variables focalisent sur les

habiletés de communication en classe ou sur l'entraide dans les matières scolaires, elles sont

associées positivement à la réussite scolaire. Lorsque les variables portent sur l'intégration

sociale à des groupes d'amis, elles présentent fréquemment une relation négative avec la

réussite scolaire. Cette relation négative serait particulièrement importante dans le cas où les

membres du réseau social partagent une norme qui n'est pas cohérente avec des objectifs

éducatifs. Par exemple, Antrobus, Dobbelaer & Salzinger (1988) ont montré que plus les

adolescents entretiennent des liens avec des pairs qui ne fréquentent pas le collège, moins ils

réussissent. Par ailleurs, cette relation est inexistante lorsque l'interaction focalise sur les

personnes fréquentant le même collège. Dans une étude sur la modélisation des facteurs de

réussite scolaire (Larose & Roy, 1992), nous avons montré que la facilité à rechercher de

l'aide scolaire auprès des pairs'est associée positivement à la réussite scolaire alors que la

perception d'intégration sociale à un grouped'amis au collège pour le simple plaisir d'être

ensemble y est associée négativement.
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Certaines variables de réseau social peuvent également constituer des indicateurs de

problèmes pour l'adolescent et êtrereliées négativement avec la réussite scolaire. Comme le

rapportent Dunkel-Schetter & Bennett (1990), l'aide reçue par le réseau social peut être
indicateur de problèmes. En effet, les jeunes qui n'ont pas les compétences nécessaires pour
s'adapter aux études collégiales auraient peut-être unbesoin plus grand de transiger avec les
membres de leur réseau et ainsi solliciteraient plus fréquemment lesressources de soutien.

1.2.3.2 Les différences selonle genre

Comme le suggèrent certaines études, la relation entre les interactions sociales et la réussite

scolaire pourrait être d'intensités différentes chez les garçons et chez les filles parce que

l'interaction sociale aurait des fonctions fort différentes pour les deux sexes (Nezlek,

Wheeler, & Reis, 1990; Larose & Roy, 1992). Les données issues des écrits scientifiques
surle sujet proposent que la relation négative entre la qualité des transactions sociales et la

réussite est surtout présente chez les garçons. Différents modèles sont proposés pour
expliquer cette différence. Premièrement, parce que les filles présentent généralement de

meilleures dispositions sociales que les garçons, elles auraient moins besoin d'investir des

ressources personnelles dans leurs interactions sociales et seraient conséquemment moins

pénalisées parl'établissementde nouvelles relations. Cette explication réfère au modèle de

« l'allocation des ressources ». Deuxièmement, les garçons auraient tendance à concevoir

l'établissement derelations sociales comme unobjectif fondamental du passage au collégial.
Pour eux, la socialisation constituerait un processus exclusif qui aurait comme seul but le

bien-être de l'individu. En ce sens, l'établissement de nouvelles relations s'opposerait

directement à l'investissement dans des tâches scolaires et influencerait indirectement la

réussite de l'élève. Cette vision est propre au modèle de «l'orientation vers les buts».

Troisièmement, nous proposons que l'influence négative possible des relations sociales chez

les garçons s'explique, non pas par des facteurs personnels, mais par une norme de groupe.
Considérant qu'à l'adolescence, les jeunes forment généralement des réseaux avec des

personnes de même sexe, nous avançons l'hypothèse que les réseaux masculins véhiculent

des attitudes qui vont à rencontre d'objectifs éducatifs et qui nuisentà la réussite scolaire.
Nous nommerons ce modèle « la norme du réseau». Enfin, une quatrième explication

théorique peut être avancée. Dest possible que la socialisation agisse tel un mécanisme de

soutien pour protéger des effets négatifs de l'échec scolaire (Larose & Roy, 1992). Le

contact social avec autrui pourrait permettre à l'adolescent de revaloriser son estime

personnelle et d'accepter plus facilement l'échec. En d'autres termes, les élèves qui ne
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réussissent pas n'auraient aucun avantage à s'isoler et préféreraient établir des contacts
sociaux qui les revaloriseront dans d'autres aspects de leur personnalité. Nous appelerons ce
modèle : « la recherche de valorisation ».

1.2.3.3 La troisième hypothèse générale decette recherche

L'ensemble des données etdes explications théoriques portant sur la relation entre leréseau
social et la réussite scolaire nous suggèrent la prudence dans l'établissement d'une
hypothèse. Dans la présente étude, le sens de la relation entre le réseau social et la réussite
pourra dépendre du moment où le réseau est mesuré (ex. : s'agit-il du réseau de la fin du
secondaire ou du réseau du premier trimestre ?), de la nature de ce qui estmesuré (ex. : la
taille du réseau, l'intimité dans leréseau, les fonctions d'aide àl'intégration sociale etd'aide à
l'apprentissage) et du genre. En tenant compte des modèles théoriques formulés plus tôt,
nous proposons tout de même l'hypothèse générale suivante :un réseau très grand et très
dense, dont les interactions sont jugées de qualité mais centrées exclusivement sur des
fonctions sociales et émotives sera relié négativement à la réussite scolaire des garçons.

D'autre part, un réseau de taille etde densité modérée pendant le passage au collège, peu
conflictuel et équilibré en termes d'échanges d'aide (l'aide reçue n'est ni extrême, ni absente)
sera associé positivement àla réussite scolaire tant chez les garçons que chez les filles.

1.2.4 La conclusion

La deuxième partie du chapitre 1apermis d'établir le cadre théorique associé àl'étude des
réseaux sociaux et de décrire leurs influences sur l'adaptation personnelle. Elle a aussi fait
ressortir le rôle modérateur possible du genre et les modèles explicatifs de cet effet
modérateur. Dans la dernière partie de ce chapitre, les objectifs généraux et spécifiques de la

recherche sont décrits.

1.3 LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Les objectifs généraux de ce projet de recherche sont d'étudier la formation des réseaux
sociaux des élèves de première année et de vérifier leur impact sur l'adaptation àla transition
secondaire-collégial et sur la réussite scolaire. Afin de réaliser ces objectifs, des objectifs
spécifiques sont définis.
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1) Analyser les changements observés dans le réseau social, le soutien qu'il procure aux

adolescentset leur ajustement personnel de la fin du secondaireau début de la seconde

année d'études au collège.

2) Explorer lesdifférences dans ceschangements selon le niveau derisque, laprésence ou
l'absence d'une séparation, le genre et le secteur d'enseignement

3) Analyser lesrelations entre le réseau social et l'ajustement personnel.

4) Analyser les relations entre le réseau social et la réussite scolaire.

5) Évaluer les différences dans larelation entre le réseau social et la réussite scolaire en
fonction du genre.



CHAPITRE 2

LA METHODOLOGIE
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Dans cette section, nous décrivons d'abord les caractéristiques de l'échantillon puis la

procédure suivie lors des trois temps de l'étude. Finalement, la description des questionnaires
utilisés et des indicateurs de la réussite scolaire est présentée.

2.1 LES SUJETS

Cinq cent soixante-sept élèves ont accepté de répondre aux questionnaires au premier temps
à la fin du secondaire (Tl). Quatre centsoixante-dix élèves ontretourné lesquestionnaires, ce

qui représente 83% des envois. Parmi les 470 répondants, 11 sujets adultes sont éliminés en
raison de leur âge (plus de20ans). L'échantillon du Tl estdonc composé de 320 femmes et
139 hommes dont l'âgevarie de 15 à 20 ans (âge moyen= 17 ans). Quarante-sept pour cent

des élèves résident dans la région immédiate de Québec au moment de la cueillette dedonnées
comparativement à 53% résidant à l'extérieur de larégion 03. Soixante-dix pour cent des
élèves sont admis dans un programme préuniversitaire alors que 30% chemineront dans un
programme technique à l'automne. La majorité des répondants proviennent de familles
intactes (77,5%). Un peu plus de dix-sept pour cent (17,4%) des sujets ont vécu la
séparation de leurs parents suite àun divorce et 3,2% ont vécu une séparation suite au décès
de la mère (n =2) ou du père (n = 13). Au moment de la cueillette de données, 78,4% des
sujets vivaient chez leurs deux parents naturels, 17% vivaient avec leur mère naturelle
seulement, 4,1% vivaient avec leur père naturel seulement et 0,4% des sujets ne vivaientplus

avec leurs parents.

Le revenu médian du père, tel que rapporté par le sujet, se situe dans lacatégorie 40000$ -
49 999$ alors que celui de la mère est situé dans la catégorie 10000$- 19999$. D'autre
part, la scolarité moyenne du père est de 13,1 années etcelle de la mère de 12,2 années.

Au milieu du premier trimestre (T2), 298 élèves ont complété les questionnaires soit une perte
de 35,1% de l'échantillon initial. Quarante-six pour centdes sujets qui ont participé aux deux

temps résident dans la région immédiate de Québec et 54%, à l'extérieur. Soixante et onze
pour cent des élèves sont inscrits au secteur préuniversitaire alors que 29% étudient au
secteur technique. Les filles représentent 76% de l'échantillon. La majorité des répondants
proviennent de familles intactes (76,8%). Près de dix-sept pour cent (16,9%) des sujets ont
vécu la séparation de leurs parents suite à un divorce et 3,7%, suite au décès de la mère
(n = 1) ou du père (n = 10). En T2, 39% des sujets vivaient avec les deux parents naturels,
12,8% avec leur mère naturelle seulement, 2,3% avec leur père naturel seulement et 46,3%
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nevivaient plus avec leurs parents. Le revenu médian du père, telquerapporté par le sujet, se

situe dans la catégorie 40000- 49999 $ alors que celui de la mère se retrouve dans la

catégorie 10000- 19999$. D'autre part, la scolarité moyenne du père est de 13,1 années
et celle de la mère, de 12,3 années.

Centvingt-cinqélèves ont complété les questionnaires aumilieu du troisièmetrimestre (T3),

soit 42% des sujetsayantparticipé auT2. Cinquante-sept pourcent des répondants résident

dans la région immédiate de Québec et 43%, à l'extérieur.Un peu plus des trois quartsdes

élèves sont inscrits au secteur préuniversitaire et 23%, au secteur technique. Les filles

représentent76% de l'échantillon. La grande majorité des répondants proviennent de familles

intactes (85,2%). Trente-quatre pour cent des sujets vivaient avec les deux parents naturels,

11,2% avec leur mère naturelle seulement, 1,6% avec leur père naturel seulement et 43,2%

ne vivaient plus avec leurs parents. La scolarité du pèreest de 13,4annéeset celle de la mère,

de 12,4 années.

2.2 LA PROCÉDURE

Une lettre informant les élèves de la tenue d'un projetde rechercheportant sur le réseau social

et l'adaptation a d'abord été envoyée à tous ceux qui ont reçu une offre d'admission au Cégep

de Sainte-Foy à l'automne 1992 (voir annexe A). Cette lettre avisait l'élève de la probabilité

qu'il soit appelé par téléphone au cours des semaines suivantes pour être invité à participer à

ce projet. Ensuite, deux échantillons aléatoires d'élèves ont été formés selon qu'ils résident

dans la région immédiate de Québec ou à l'extérieur de cette région (extérieur de la région

03). Ces élèves ont été rejoints à la maison et invités personnellement à participer au projet.

Ils ont été informés des objectifs de l'étude et des implications liées à leur participation. Un

montant de 5$ leur a été promis s'ils complétaient dûment la batterie de questionnaires.

Tous les questionnaires ont été envoyés parcourrier et les élèves recevaient la consigne d'y

répondre le plus tôt possible et d'entrer en contact avec les responsables du projet s'ils

éprouvaient des difficultés à comprendre la procédure (Annexe B)1. Une fois les

1 Trois autres instruments mesurant l'attachement de l'adolescent à ses parents et à son groupe de pairs
étaient inclus dans l'envoi. Ils ont été utilisés dans le cadre d'une étude menée en collaboration avec
l'Université Laval et ne sont pas présentés dans la batterie annexée au rapport
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questionnairescomplétés, les élèves devaient les retourner parcourrierou venir les porterau

collège lors d'une journée d'accueil tenue à la fin du mois de mai 1992.

Au T2, une relance est menée au milieu du trimestre d'automne 1992 auprès des 459

répondants de la première cueillettede données. Tous les sujets sont rejoints partéléphone et

invités à la deuxième partie du projet de recherche. Ils sont convoqués à une rencontre

d'environ une heurependantlaquelle ils complètentla même batterie de questionnaires que la

première fois. Cette rencontre a lieu au collège et plusieurs périodes sont offertes aux élèves

pour convenir à leur disponibilité. Un rappel est effectué auprès de ceux qui ne se sont pas

présentés à la période prévue.

Une procédure similaire est suivie en T3 auprès des 298 répondants de T2. En plus, au

moment de l'appel téléphonique, les sujets sont invités à donner le nom d'un ami ou d'une

amie qui les connaît suffisamment bien pourrépondre à un questionnaire les concernant. Les

pairs sont ensuite rejoints afin d'être invités à répondre au questionnaire de perception de

soutien et d'ajustement de leur ami ou amie qui font partie de l'échantillon. Les pairs forment

un groupe de 85 personnes dont l'âge moyen est de 18 ans et quatre mois. Les filles

représentent 67,1% du groupe et les garçons, 32,9%. Ils connaissent en moyenne depuis 71

mois leurs amisqui participent à larecherche. Le tempsde connaissance le plus courtest de

10 mois. La majorité (62%) entrent en contact avec leurs amis sept fois et plus parsemaine

alors que la moyenne de contacts est de 3-4 fois par semaine. La durée de leur séjour au

collège varie de deux à sept trimestres. La plupart (78,9%) sont inscrits au secteur

préuniversitaire alors que 17, 6% le sont au secteur technique et 3,5%, hors programme.

Soixante et trois pour cent habitent chez leurs parents, 35,7% vivent en chambre ou en

appartement et 1,2% demeurentà larésidence du collège.

2.3 LES INSTRUMENTS DE MESURE

Deux ensembles de questionnaires ont été complétés par les sujets participant à la présente

étude. Trois questionnaires évaluent différents aspects du réseau et du soutien social et trois

autres questionnaires sont utilisés pour évaluer l'ajustement socio-émotif et l'ajustement

scolaire de l'élève. Ces questionnaires forment l'Annexe B. L'inventaire complété par les

pairs sera présenté ensuite ainsi que les indicateurs de réussite scolaireretenus.
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2.3.1 Une adaptation de l'inventaire de réseau social (1RS)

Une adaptation du « Social Network Inventory » développé par Perl et Trickett (1988) est
utilisée pour mesurer la perception spécifique de soutien social enrapport avec le réseau de
personnes importantes auxquelles est attaché l'élève. Trois parties composent l'inventaire.
Dans la première partie, l'élève doit inscrire la liste des personnes de son environnement
social auxquelles il attache de l'importance et avec lesquelles il maintient des contacts
réguliers (au moins une fois par semaine). Ensuite, pour chacune des personnes identifiées, il
fournit des informations quantitatives (le genre, le statut, la fréquence d'interaction et le
temps deconnaissance) et qualitatives (l'intimité avec cette personne, laprésence deconflits,
la satisfaction et la perception de la disponibilité de l'autre lorsque l'élève éprouve des
problèmes personnels). Ladeuxième partie de l'inventaire permet d'évaluer la perception de
soutien des membres du réseau en rapport avec l'école, la famille et les relations sociales.

Quatre facteurs sont mesurés :les acquis liés àl'apprentissage (quatre items), les acquis liés
àl'orientation scolaire (quatre items), les conflits avec la famille et les pairs (deux items) et
l'implication sociale (deux items). Enfin, latroisième partie de l'inventaire permet d'évaluer
la densité du réseau social. Les élèves doivent écrire en horizontal et en vertical les initiales

des noms de chaque membre de leur réseau et indiquer d'un « X » ceux qui entretiennent
actuellement des liens entre eux.

En résumé, l'inventaire de réseau social permet d'évaluer : 1) une perception globale de
soutien émotifen rapport avec les personnes importantes du réseau social (disponibilité et
satisfaction) ;2)des perceptions spécifiques de soutien dans des contextes d'apprentissage,
d'orientation scolaire et d'intégration sociale ; 3) deux caractéristiques de la structure du
réseau (la grandeur et la densité) ;4) quatre indices quantitatifs décrivant la relation (le genre,
le statut, la fréquence d'interaction et le temps de connaissance) et5)deux indices qualitatifs
décrivant la relation (la présence d'intimité et la présence de conflit). Les bases conceptuelles
et empiriques de ce type de questionnaire sont discutées dans les articles de Barrera &

Ainsley (1983) et de Mitchell & Trickett (1980).

2.3.2 Lamesure d'évaluation du soutien interpersonnel (MÉSI)

La mesure d'évaluation du soutien interpersonnel a été développée spécifiquement pour la
population des élèves decollège. Elle permet d'évaluer la perception d'accès au soutien social
répondant à quatre fonctions : l'estime de soi (il y a des gens autour de moi qui me donnent
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des rétroactions positives sur qui je suis); l'aide émotive (il y a des gens avec qui je peux

parler de mes problèmes personnels) ; l'appartenance (il y a des gens avec qui je peux faire

des choses, pratiquer des activités, etc.) ; l'aide instrumentale (il y a des gens qui me

procurent une aide tangible en cas de besoin). Dans la présenteétude, seule la sous-échelle de

perception du soutien émotif est utilisée. Elle permet de mesurer une perception générale de

soutien socialou le sentiment d'être soutenu. Cette sous-échelleest composée de 12 items se

répondant sur une échelle dichotomique : probablement vrai ou probablement faux. Elle

présente un coefficient de consistance interneacceptable (alpha =0,77 ; rapporté parCohen

& Hoberman, 1983). Lorsque le test se répond surune échelle en cinq points (Lakey, 1989),

sa consistance interne est plus élevée (alpha =0,92). Le score à la sous-échelle de perception

du soutien émotif est associé négativement avec des scores de dépression et positivement

avec un score de réception de comportements soutenants. Dans des situations de stress

important (lorsque l'individu rapporte vivre un nombre élevé d'événements négatifs), ce

score est associé négativement à la quantité de symptômes dépressifs (Cohen & Hoberman,

1983).

2.3.3 La mesure des perceptions de soutien social spécifiques aux événements de la

transition (MPSS-É)

Dans leprojet initial, la MÉSI etl'IRS devaient constituer les mesures de soutien social. Une
troisième mesure a été ajoutée à la batterie de questionnaires afin d'évaluer des perceptions

spécifiques de soutien social en rapport avec ce que vivent individuellement les nouveaux

arrivants. LaMÉSI permet une évaluation du sentiment général d'être soutenu, l'IRSévalue
les perceptions de soutien social spécifiques au réseau social et la présente mesure vise

l'évaluation du soutien perçu en tenant compte du vécu individuel de chaque élève. Il s'agit

d'une évaluation plus idiosyncratique qui permet d'augmenter la validité écologique de

l'évaluation du soutien perçu.

Dans le but de procéderà une telle évaluation, un inventaireregroupant deux questionnairesa

été développé. Le premier questionnairecomprend un ensemble d'événements typiques de la

vie de collégiens pour lesquels le sujet doit évaluerson niveau de préoccupation parrapport à

chacun des événements. Le second questionnaire vise à mesurer différents aspects du soutien

social en rapport avec les cinq événements jugés les plus préoccupants précédemment. Le

développement de cette mesure est inspiré des travaux de Lemyre (1986) sur l'évaluation

subjective du stress et de Muckel (1991) sur le soutien social perçu par les mères qui
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attendent un nouveau-né. Les bases théoriques de ce type de méthodologie reposent sur les

travaux de Lazarus (1984) qui s'est intéressé aux composantes cognitives du stress.

Le premierquestionnaireregroupait au départ 41 événements de vie choisis en fonction de

trois critères: 1) une analyse sommaire de la littérature s'intéressant aux événements

stressants des adolescents (ex. : Reischl & Hirsch, 1989 ; Philip, 1988 ; Lapsley, Rice &

Shadid, 1989 ; Compas, Wagner, Slavin & Vannatta, 1986) et des cégepiens (Chiasson,

1988) en rapport avec la transition secondaire-collégial ; 2) l'étude d'un questionnaire

d'événements de la vie de collégiens ; le Collège Student Life Event Schedule (Sandler &

Lakey, 1982) ; et 3) la consultation auprès de trois élèves du secondaire et d'un conseiller

d'orientation du cégep qui ont lu une première version du questionnaire avec la consigne

d'ajouter des événements, d'en éliminer ou d'en modifier selon leur propre expérience et

selon la connaissance qu'ils ont de l'expérience de leurs pairs ou des élèves. Cette première

démarche a contribué à la validité de contenu de la mesure.

Dans un deuxième temps, le questionnaire de 41 items a été administré à 15 élèves de niveau

de cinquième secondaire. Ces derniers ont évalué jusqu'à quel point chacun des événements

est préoccupant dans leur vie actuelle de tous les jours. Aussi, ils ont répondu au second

questionnaire en indiquant les difficultés rencontrées dans la passation de l'inventaire. Ce

prétest a entraînél'élimination de cinq items qui s'avéraient redondants avec les autres items

ou qui n'avaient que peu ou pas du tout de variance (< 1,6) tout en présentant une moyenne

inférieure à deux sur l'échelle en huit points. Cette seconde étape a contribué à la validité

écologique du questionnaire d'événements de la vie de collégiens.

C'est le second questionnairequi permet d'évaluer la perception spécifique de soutien social

en rapport avec les événements préoccupants. Dans ce questionnaire, les sujets doivent

rapporter les cinq événements identifiés précédemment comme étant les plus préoccupants et

ensuite répondre à sept questions pour chacun des événements. Ce questionnaire permet de

mesurer le besoin de soutien social (désir de recevoir de l'aide et importance accordée à

l'aide), la perception spécifique de soutien social (satisfaction de l'aide reçue et évaluation de

la disponibilité des autres), le type d'aide souhaitée par rapport aux événements, la fréquence

avec laquelle le sujet recherche de l'aide et la confiance accordée à ceux et celles qui lui

viennent en aide.
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2.3.4 Le test de réactions et d'adaptation aucollégial (TRAC)

Ce questionnaire est une version révisée de 50 items et permet d'évaluer la perception qu'a

l'élève de certaines attitudes et de certainscomportements en situation scolaire. Il comporte

neuf sous-échelles : les réactions d'anxiété aux examens, l'anticipation de l'échec, la

préparation aux examens, la qualitéd'attention, l'entraide, le recoursà l'aide du professeur,

lacroyance à la facilité, la croyance à l'effort et auxméthodesde travail et la priorité accordée

aux études collégiales. Des données concernant la validité du TRAC sont présentées dans le

manuel d'instruction (Larose, Roy et Falardeau, 1991). Le questionnaire présente une

structure factorielle claire et les coefficients de consistance varient entre 0,63 et 0,95. La

majorité des sous-échelles sont associées positivement au rendement scolaire de l'élève

obtenu au premier trimestre de même qu'avec la moyenne pondérée au secondaire. Les

résultats à ce questionnaire convergent avec la perception qu'ont les enseignants du répertoire

d'attitudes et de comportements des élèves face à leur apprentissage (Larose, Roy et

Falardeau, 1991) et permettent de prédire la perception de compétencecognitive et scolaire

pendant le premier trimestre (Larose et Roy, 1992). Ce questionnaire est utilisépourmesurer

l'ajustement scolaire de l'élève.

2.3.5 La mesure d'anxiété interactive (MAI)

Cette échelle de 15 items est unidimensionnelle et constitue un rapportd'auto-évaluation du

sentiment d'anxiété dans différentes situations interpersonnelles. Le sujet répond sur une

échelle de type likerten cinq points (1 =çaneme caractérise pas du tout ; 5 =c'est tout à fait

caractéristique de moi). La validation de cette échelle a été menée auprès d'échantillons

d'élèves de collège. La consistance interne obtenue de deux échantillons différents fut de

0,88 et 0,89. La corrélation test-retest surune période de huit semaines est de 0,80 (Leaiy,

1983).

Cette échelle montre une bonne validité de construit. Elle présente une corrélation positive

avec d'autres mesures d'anxiété sociale (Social anxiety scale ; Shyness scale ; Leary, 1983)

et avec des mesures d'évitement social (Social avoidance scale). Les corrélations avec les

échelles qui impliquent uneanxiété en situation interpersonnelle sontaussi plusimportantes.

Les scoresd'anxiété interactive sont associés négativementà l'estime de soi et à la sociabilité.

Leary (1983) documente également lavalidité critériée de l'échelle. Ellemontre que lesélèves

qui consultent pour des problèmes interpersonnels obtiennent des scores d'anxiété plus
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élevés queceuxquineconsultent pas. Aussi, lesélèves habiles à parler en public obtiennent
les scores les plus faibles sur l'échelle d'anxiété. Enfin, lesélèvesqui obtiennent des scores
élevés sur l'échelle d'anxiété rencontrent plus de problèmes dans leurs relations

interpersonnelles et sont plus intéressés àparticiper àun programme visant àcontrer leseffets
de l'anxiété sociale que les élèves qui obtiennent des scores faibles. Dans cette étude, la
mesure est quelque peu modifiée dans le butd'évaluer l'anxiété sociale ressentie depuis le
dernier mois. Des données sur la structure du questionnaire modifié et sur les corrélations

avecd'autres indices d'ajustement personnel suggèrent queces modifications n'affectent pas

la validité de la mesure (Larose, 1990).

2.3.6 L'échelle révisée du sentiment desolitude (ÉRSS)

Cette échelle de 20 items constitue un rapport d'auto-évaluation mesurant le sentiment de

solitude éprouvé par l'individu dans ses relations interpersonnelles. La consistance interne
calculée sur l'ensemble des items est de 0,94 (Russell, Peplau & Cutrona, 1980). Comme

pour la mesure d'anxiété sociale, cette mesure est adaptée pour évaluer le sentiment de
solitude ressentie depuis le dernier mois. Les modifications au questionnaire n'ont pas
d'influence sur la structure factorielle et sur les relations entre les sous-échelles et d'autres

indices d'ajustement personnel (Larose, 1990).

2.3.7 L'inventaire de l'ajustement perçuparles pairs (IAPP)

Un inventaire regroupant différentes mesures d'ajustement est construit dans le but de

connaître la perception qu'ontles pairs del'ajustement des sujets. Il comprend 58items dont
les 22 premiers (Section 1) proviennent du questionnaire mis au point par Achenbach et

Elderbrook (1987). Ce questionnaire évalue l'ajustement de l'enfant tel que perçu par les

parents. Il a été validé et standardisé auprès d'une vaste population et a fait l'objet de
révisions périodiques. Deux échelles seulement sont utilisées pour mesurer la perception

d'ajustement par les pairs : la dépression et le retrait social. Les questions ont été adaptées
pour des élèves deniveau collégial. Le pair devait évaluer sur uneéchelle de trois points (très
vrai ou souvent vrai ; quelquefois vrai ; pas vrai) si son ami, par exemple, «se plaint de

solitude». Dans la Section 2, cinq questions mesurent la perception d'anxiété interactive.

Elles sont tirées de l'échelle d'anxiété interactive (MAI) décrite à la section 2.3.5 de ce

chapitre (Leary, 1983). Les questions ont été adaptées pour permettre l'expression de
l'opinion des pairs. Les30derniers items mesurent l'ajustement scolaire (réactions d'anxiété,
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anticipation de l'échec, préparation aux examens, qualité d'attention, recours au professeur,

croyance aux méthodes, croyance àla facilité etpriorité aux études). Ces items ontétéextraits
du TRAC (Larose, Roy, Falardeau, 1991) et modifiés pour permettre l'expression de

l'évaluation des pairs. La formulation devient par exemple : « Il (elle) est nerveux(se) la
veille d'un examen » ou encore « D(elle) croitque la clé du succès à l'école est de travailler

régulièrement ». Cet inventaire forme l'Annexe C.

2.3.8 Les indicateurs de la réussite scolaire

L'indicede rendement scolaire retenu pour le niveau secondaire est lacote finale (CF). Pour

la performance scolaire du niveau collégial, la moyenne générale (MG) du premier trimestre
est utilisée.



CHAPITRE 3

LES RÉSULTATS
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Dans ce chapitre, nous présentons les résultats permettant de vérifier les cinq objectifs
formulés à la fin du premier chapitre. Dse divise en cinq sections. La première examine la

qualité métrique des instruments de mesure par l'étudede laconsistance interne et analyse
l'effet attribuable à la perte de sujets entre le Tl et le T3. La deuxième section vérifie les

changements pendant la période de transition apparaissant dans le réseau social et dans

l'ajustement personnel des adolescents. Lestroisième et quatrième sections jettent unregard
surl'influenceque peuvent avoir le réseau social et le soutien surl'ajustement personnel de

l'élève. Ces relations sontd'abord étudiées considérant le pointde vue de l'élève et ensuite,

celui d'un pair. La cinquième section présente des données sur la relation entre le réseau

social, le soutien etla réussite scolaire. Àcet effet, les résultats du secondaire etdes premier
et troisième trimestresau collège sont considérés.

Les résultats dans ce chapitre sont présentés dans le but de fournir tous les détails des

traitements statistiques qui ont été effectués et les preuves qui appuient la présence de

relations significatives. Pour ceux et celles qui souhaitent lire une description plusvulgarisée

des résultats de l'étude, ils sont décrits au début de chaque section de la discussion avant

d'être interprétés. Cette description se présente en italique tout au long du chapitre 4.

3.1 LA CONSISTANCE INTERNE DES MESURES ET LES EFFETS LIÉS À LA PERTE DE

SUJETS

Les résultats présentés dans cette section visent deux objectifs. Premièrement, nous

souhaitons explorer la validité des mesures utilisées au Tl. Pour ce faire, des coefficients de

consistance interne sont rapportés pour les trois mesures de soutien social (MÉSI, MPSS-É
et 1RS) et pour les mesures d'ajustement personnel.

La consistance interne des variables de l'étude

Le tableau 3.1.1 présente les coefficients de consistance interne pour l'ensemble des variables

de la présente étude. Dans le cas de l'échelle du sentiment d'être soutenu (MÉSI) et des
échelles d'ajustement personnel (MAI, ÉRSS, TRAC ET IAPP), les coefficients alpha
rendent compte de la consistancedes items appartenant à chacun des facteurs. Pourla MPSS-

É, la consistance interne repose sur la cohérence des jugements de l'élève par rapport aux
cinq événements identifiés les plus préoccupants.
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De façon générale, la valeur des coefficients suggère que les variables présentent une

consistance interne acceptable. Quinze sous-échelles ont un coefficient supérieur ou égal à

0,80, neuf sont inférieurs à 0,80 mais supérieurs à 0,70 et dix coefficients sont inférieurs à

0,70 mais supérieurs à 0,60. Les relations avec les sous-échelles de croyance à la facilité

(TRAC), de fréquence de la recherche d'aide (MPSS-É), de qualité d'attention etde recours
au professeur (IAPP) devront être interprétées avec prudence étant donné la valeur de leur

coefficient alpha.

Les effets liés à la perte des sujets

Les résultats des analyses, portant sur l'effet de la perte de 35,1% des sujets de Tl à T2,

indiquent que lors de la première cueillette de données, les sujets qui ont abandonné l'étude

ne diffèrent pas des autres sur aucune des variables de soutien social, d'ajustement

personnel, de niveau socio-économique et de scolarité des parents. Toutefois ils diffèrent

quant au genre, les garçons ayant abandonné en plus grand nombre que les filles (X2 (1) =
15,08, p < ,001). De plus, la cote finale moyenne des élèves qui ont abandonné est plus

faible (84,9%) que celle de ceux qui ont poursuivi (87,9%) (t (455) = 2,29, p < ,05). Cet

écart s'explique sans doute par le fait que, dans l'échantillon, les filles ont des résultats

scolairesplus élevés que les garçons.

Les mêmes analyses répétées en T3 révèlent que les sujets qui ont poursuivi l'étude ne

diffèrent pas de ceux qui ont abandonné sur aucune des variables de soutien social,

d'ajustement personnel, de niveau socio-économique et de la scolarité des parents. La

proportion de garçons et de filles est aussi semblable. Par contre, les élèves qui ont

abandonné ont un rendement scolaire plus faible (85,4 vs 89,9) que ceux qui ont persévéré

(t (455) s 3,77, p <,001). Plus d'élèves de la région extérieure de Québec (55,5%) ont

abandonné enT3 (X2 (1) =5,97, p< ,05). Lastructure du réseau estdifférente pour lesdeux
groupes (F(3,451) = 6,02, p <,001). Les sujets qui ont complété l'étude ont un réseau plus

grand (F(1,453) = 5,27, p < ,05) et rencontrent plus fréquemment les membres de leur

réseau (F(l,453) =4,76, p < ,05). Il semble donc qu'hormis les résultats scolaires, la région

de provenance et la structure du réseau, l'échantillon en T3 soit suffisamment représentatif de

l'échantillon de départ.
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Tableau 3.1.1

Coefficients de consistance interne des variables mesurées

VARIABLES
ALPHA DE CRONBACH

STANDARDISÉ

Mesures de soutien social (n = 459)

MÉSI

Sentiment d'être soutenu 0.89

MPSS-É

Désir d'être aidé 0,67

Disponibilité de l'aidant 0.78

Sastisfaction de l'aide perçue 0.80

Fréquence de larecherche d'aide 0.63

Importance accordée à l'aide 0.68

Confiance envers l'aidant 0,74

1RS1

Fonction émotive 0,87

Fonction sociale 0,80

Fonction scolaire 0,83

Fonction orientation 0,87

Mesures d'ajustement personnel (n = 459)
MAI

Anxiété sociale 0.85

ÉRSS

TRAC

IAPP(n=132)

Solitude 0,93

Réactions d'anxiété (RA) 0.93
Anticipation de l'échec (AE) 0,86

Préparation aux examens (PE) 0,81
Qualité de l'attention (QA) 0,75
Recours au professeur (RP) °'80

Entraide (E) 0,69
Croyance aux méthodes (CM) 0,68

Croyance àla facilité (CF) 0,61
Priorité aux études (PAE) 0,68

Réactions d'anxiété (RA; 5
Anticipation de l'échec (AE;4

Préparation auxexamens (PE; 3
Qualitéde l'attention (QA;3
Recours au professeur (RP;3

Entraide (E; 3

Croyance aux méthodes (CM; 3
Croyance à la facilité (CF;3
Priorité aux études (PAE; 3

items) °t77
tems) 0»69
items) 0,79
items) 0,62
tems) 0'61
tems) O*71
items) 0»75
tems) 0»81
items) 0,78

Anxiété (5 items) °»77
Retrait (9 items) °»81

Comportements dépressifs (14 items) 0JB3
1Aucun indice deconsistance interne n'estcalculé pour les variables destructure et dequalité duréseau

social puisque leur évaluation ne repose que sur un seul item.
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3.2 LES CHANGEMENTS DANS LE TEMPS ET LES DIFFÉRENCES SEXUELLES

Le premier objectif de cette recherche consiste à vérifier si le passagedu secondairevers le

collégial s'accompagned'une réelle transition psychosociale chez lesadolescents qui débutent

leurs études collégiales. Nous avons émis l'hypothèse que l'entrée au collège

s'accompagnerait de changements personnelset sociaux importants et que ces changements

persisteraient après la première année. En d'autres termes, nous croyons que le passage du

secondaire vers le collégial constitue un événement important pour les adolescents et qu'il

contribue à l'émergence d'un processus de développement.

Dans le but de vérifier cette hypothèse, des analyses multivariées à mesures répétées

(MANOVAS), en considérant le genre comme facteur, sont effectuées sur les variables de

réseau social et les variables d'ajustement personnel Deux contrastes a priori sont définis sur

les mesures répétées. Le premier contraste permet de vérifier les changements entre la fin du

secondaire (Tl) et le premier trimestre d'études au collège (T2). Le second contraste permet

de tester les différences entre le premier trimestre (T2) et le troisième trimestre d'études (T3).

Les tableaux 3.2.1,3.2.2 et 3.2.3 présentent les moyennes et écarts types de ces variables en

fonction du temps de mesure et du genre pour les élèves qui ont participé aux trois temps de

mesure. Dans la suite de ce rapport, nous présentons dans l'ordre les changements dans le

réseau social, dans les perceptions de soutien et dans l'ajustement personnel. Ces

changements sont analysés en fonction du genre et, par la suite, les effets modérateurs du

niveau de risque, de la séparation et du secteurd'enseignement sont examinés.



Tableau 3.2.1

Moyennes et (écarts types) de la structure, de la qualitéet des fonctions du réseausocial en Tl, T2 et T3 selon le genre

Tl T2 T3

G F TOUS G F TOUS G F TOUS

X(s) X(S) X(s) X(S) X(s) X(s) X(s) X(s) X(S)

Structure

Taille 113(3.4) 11,0(3,7) 11,2(3,6) 10,8 (3,7) 9.4 (3,1) 9.7 (3,3) 10,8 (3,2) 9,7 (3,3) 9.9 (33)

Densité 039(0.13) 0,48(0,19) 0,46(0,18) 039(0,20) 0,46(0,21) 0,44(0.21) 0,40(0,13) 0,42(0.21) 0.42(0.19)

Fréquence 3.2 (0.4) 3,0(0,5) 3.1 (0.4) 23 (0,7) 2.4 (0,6) 2,4 (0,6) 2.4 (0,6) 2,4 (0,6) 2.4 (0,6)

Temps 3,8 (0.2) 33 (0,4) 3,8 (0.4) 3.6 (0,6) 3,5 (0,6) 33 (0,6) 3.8 (0.4) 3,8 (0,2) 3.8 (03)

Qualité

Satisfaction 3,9(0,6) 33 (0,6) 3,8 (0,6) 4,0(0,6) 3,9 (0,6) 3,9 (0,6) 4.0(03) 3,9 (0,5) 3,9(03)

Disponibilité 33(0.8) 3.8 (0,7) 3,6(0,7) 33 (0,6) 3.6(0,7) 3,6 (0,7) 33 (0.7) 3,7 (0,6) 3,7 (0,7)

Intimité 2,9(0,7) 33 (03) 3,2(0,6) 2,9 (0,6) 3.4(0.7) 33 (0.7) 3.0(0,6) 33 (0,6) 3,3 (0,6)

Conflits 2.2(0,5) 2,2 (0,6) 2,2 (0,5) 2,1 (0,4) 1.9 (03) 2.0(03) 2.0(03) 1.9(03) 1.9(03)

Fonction

Émotive 4,2(1,5) 53 (13) 5.2 (1,6) 43 (13) 5,4(13) 5.1 (1.7) 4,4 (13) 5,8 (1,6) 5,5(1,7)

Sociale 4.8(13) 53 (1,6) 5,3 (1.5) 4.4 (1.5) 5.1 (1,9) 4.9 (1,8) 4,5 (13) 5,0 (1,6) 4,9(1,6)

Scolaire 73 (2.2) 83 (2,6) 8.4 (2.6) 73 (1.9) 8,6(2,6) 83 (2,5) 6,9 (1,8) 8,4 (1,5) 8,0(2,4)

Orientation 8,4(2.5) 10,2(3,0) 9.5 (3,0) 83 (2.5) 10,4 (3,2) 10,0(3,2) 9,3 (2,7) 103 (3,2) 10.2 (3,1)

Note : G = garçons; F = filles.



Tableau 3.2.2

Moyenneset (écarts types) des perceptions de soutien social en Tl, T2 et T3 selon le genre

Tl T2 T3

G F TOUS G F TOUS G F TOUS

X(s) X(S) X(s) X(S) X(s) X(S) X(s) X(s) X(s)

Perception générale 4,1 (0,7) 4,2(03) 4,2 (0,8) 4,1 (0.8) 4,2(0,9) 4,2 (0,9) 4,3 (0,7) 4,4 (0,7) 4.4 (0.7)

Désir 3,0(0,8) 33 (0,8) 3,2 (0,8) 23 (1,0) 3.3 (0.8) 32 (0.9) 2.9 (0.7) 33 (1.0) 3.2 (0,9)

Importance 3,4 (0.7) 3,7 (0.7) 3,6 (0,7) 33 (0,9) 3.8 (0.6) 3.7 (0,8) 3.5 (0.7) 3,8 (0,7) 3.7 (0.7)

Fréquence 2,7 (0,7) 3,0 (0,7) 2,9(0,7) 23 (0.7) 2.9(0.7) 2.8 (0.7) 2.7 (0.6) 29 (0,9) 2,8 (03)

Disponibilité 3,2(0,8) 3,1(0,9) 3,1 (0.9) 3,1 (1.0) 3.1 (0,9) 3.1 (0.9) 32(1.0) 3,0(0,8) 3,0(03)

Satisfaction 3,0(0,8) 3,0 (0,9) 3,0(0,8) 23 (0.9) 3,0(0,8) 2.9 (0.8) 2,8 (0,9) 2,7 (0,7) 2,7 (0,7)

Confiance 3,7(0,7) 3,6(0,6) 3,6(0,6) 3.6(0.7) 3,7 (0.6) 3,7 (0,6) 3,5 (03) 3.7 (0,7) 3.7 (0.7)

Note : G = garçons; F » filles.



Tableau 3.2.3

Moyennes et (écarts types) del'ajustement personnel enTl, T2etT3 enfonction du genre

Tl T2 T3

G F TOUS G F TOUS G F TOUS

X(S)

. 2.2(0,8)

X(S)

2,8(1,1)

X(S) X(S) X(S) x(s) X(s) x(s) X(s)

RA 2.7 (1.1) 2,6(1,0) 3,1(1,3) 3.0(1.2) 2.5 (0.9) 3.1 (13) 3,0 (13)

AE 2,0(1,0) 2.4 (13) 23 (U) 2,1 (1,1) 2.8 (1.4) 2.6 (1.4) 2.1 (1.1) 2,7 (1,6) 23 (13)

PE 5.0(0,9) 4.8 (1,2) 4,9 (10) 5.1 (1,1) 4.9 (13) 5.0(1.2) 5.2(0.8) 4.9 (U) 5,0 (1,1)

QA 5,4 (0.8) 5,0(1,1) 5.1 (1,0) 5,0(1,1) 4,9 (U) 4.9 (10) 5.0(0.9) 4.7 (1.1) 4,8 (1.0)

RP 5,4 (0,9) 5,2 (13) 53 (U) 4,8 (13) 4,7 (1,1) 4.7 (1,2) 4.6(13) 4.7 (10) 4,7 (10)

E 5.5 (10) 5.4(1,1) 5,4 (1,1) 53 (U) 5.1 (10) 5a (1,2) 5,2(1.1) 53 (1.0) 53 (l.D

CF 5,7 (1,0) 5,8(0.9) 53 (0,9) 6.0(0,9) 6.0 (0,9) 6,0 (0.9) 6,0(0,9) 5.9 (03) 5,9 (0,8)

CM 4.0(1,0) 3.7(1.0) 3,8 (1,1) 3.0(1.1) 3a (î.D 30 (1.1) 3.0 (U) 30 (l.D 3,2(1,1)

PAE 5.2 (1,0) 53 03) 53 (U) 4.6(1,6) 5.2(1,1) 5,1 (13) 4,9(1,4) 5.2(13) 5,1 (1.4)

Anxiété 23 (0.6) 2,4(0,7) 23 (0,7) 2,3 (0,6) 2,5 (0.7) 2,4(0.7) 2,3(0,6) 23 (0,6) 2.3 (0.6)

Solitude 1.7(0,6) 13 (0,6) 13 (0,6) 1,7(03) 1.9(0,7) 1,9(0.6) 1.7 (0.4) 13(0,6) 13(0.6)

s recours au professeur,iNOie. un = reatiKjns u aiuucic, ne = aiiuii|jauuii w i ^uw, jrt# — |/i^oiauvn «ua vauiiviio, ><r»

E=entraide; CFs croyance à la facilité; CM=croyance aux méthodes; G = garçons; F= filles.
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3.2.1 Les changements dans le réseau social et les différences garçons-filles

Les figures 3.2.1.1 à 3.2.1.3 illustrent les changements dans la structuredes réseaux sociaux

des garçons et des filles. Les résultatsdes analyses muldvariées indiquent que la structure des

réseaux changeentre la fin du secondaire et le début des études collégiales(Lambda de Wilks

= 0,43, F (3,120) = 52,19, p < 0,0001). Il y a une diminution dans la taille des réseaux (F

(1,122) = 17,74, p <0,0001), les membres des réseaux sociaux se connaissent depuis moins

longtemps au T2 (F (1,122) = 130,28, p < 0,0001) et la fréquence d'interaction est moins

grande (F (1,122) = 5,70, p < 0,0001). Ces changements sont présents tant chez les garçons

que chez les filles. On observe également un changement significatif entre le T2 et le T3

(Lambda de Wilks = 0,93, F (3,120) = 3,17, p < 0,03). Le temps de connaissance des

membres du réseau augmente pendant cette période (F (1,122) = 9,63, p < 0,002) et ce

changement se produitégalement chez les garçons et chez les filles.

Enfin, notons que la taille des réseaux a tendanceà être plus grande chez les garçonsque chez

les filles (F (1,122) = 3,45, p = 0,07).
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Des changements dans la qualité desréseaux sociaux sontégalement observés en période de

transition (figures 3.2.1.5 à 3.2.1.8) (Lambda de Wilks « 0,86, F (4,118) • 4,67, p <

0,002). Entre la fin du secondaire et le premier trimestre, l'intimité avec les personnes du

réseau augmente (F (1,121) = 3,12, p « 0,08), de même que la satisfaction d'intéragir avec

elles (F (1,121) = 3,30p =0,07), et les conflits diminuent (F (1,121) = 13,67, p <0,0001).

Ces changements sont présents tantchez les garçons que chez les filles. Entrele T2 et le T3,

bienque l'effet multivarié ne soitpas significatif, un effet univarié suggère que la perception

qu'a l'élève de la disponibilité des membres du réseau augmente pendant cette période (F
(1,121) - 3,43, p = 0,07).

Enfin, notons que la qualité des réseaux n'est pas la même pour les garçons et les filles

(Lambda de Wilks = 0,74, F (4,118) = 10,39, p < 0,0001). Le réseau social des filles est

plus intimiste (F (1,121) » 20,61, p < 0,0001) et ces dernières perçoivent une plus grande

disponibilité des membres de leur réseau lorsqu'elleséprouvent des problèmes personnels (F

(1,121) = 8,90, p < 0,004).

H y a des changements dans l'importance des fonctions des réseaux entre la fin du secondaire

et le premier trimestre d'études au collège (figures 3.2.1.9 à 3.2.1.12) (Lambda de Wilks =

0,84, F (4,112) s 5,22, p < 0,001). La fonction sociale diminue pendant cette période (F

(1,115) = 5,81, p < 0,02). Entre le T2 et le T3, bien que l'analyse multivariée révèle des

changements significatifs (Lambda de Wilks = 0,89, F (4,112) « 3,10, p < 0,02), aucun

effet univarié n'est significatif. Une analyse des figures suggère tout de même que les

fonctions émotive et d'aide à l'orientation augmentent alors que la fonction scolaire diminue.

Enfin, l'importance des différentes fonctions n'est pasla même dans les réseaux des garçons

que dans ceux des filles (Lambda de Wilks = 0,89, F (4,112) = 3,10, p < 0,02). L'aide

émotive (F (1,115) = 20,87, p < 0,0001), l'aide scolaire (F (1,115) - 9,35, p < 0,003) et

l'aide à l'orientation (F (1,115) = 7,77, p < 0,007) sont beaucoup plus présentes dans le

réseaudes filles que dans celui des garçons.
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3.2.2 Les changements dans les perceptions de soutien social et lesdifférences garçons-

filles

Les figures 3.2.2 illustrent les changements dans les perceptions de soutien des élèves. Entre
la fin du secondaire et le premier trimestre d'études au collège, la satisfaction de l'aide reçue
diminue pour l'ensemble des sujets (F (1,116) =4,67, p <0,05). C'est le seul changement
significatif pendant cette période. Entre le premier et le troisième trimestre d'études, la
perception générale de soutien augmente (F (1,123) =3,75, p=0,05) même sila satisfaction
de l'aide reçue diminue chezles femmes (F (1,116) =3,75, p =0,06).
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FIGURES 3.2.2 LES PERCEPTIONS DU SOUTIEN SOCIAL (SUITE)
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Les analyses portant sur les différences dues au genre indiquent que les femmes font une
évaluation différente des hommes à l'égard du soutien (Lambda deWilks =0,88, F (6,111)
=2,54, p <0,03). Leur désir de recevoir de l'aide est plus grand (F (1,116) =7,92, p <
0,007), elles accordent plus d'importance au soutien social (F (1,116) =9,94, p <0,003) et
utilisent plus fréquemment le soutien des autres devant les événements préoccupants du
passage secondaire-collégial (F (1,116) =6,29, p<0,02).

3.2.3 Les changements dans l'ajustement personnel etles différences garçons-filles

Les figures 3.2.3.1 à 3.2.3.9 illustrent les changements observés du Tl au T3 dans
rajustement scolaire tel que mesuré par leTRAC. Des changements sont notés entre la fin du
secondaire etlepremier trimestre au collège (Lambda de Wilks =0,90, F(2,114) =6,40, p<
0,002). Lesréactions d'anxiété aux examens (F (1,115) = 12,54, p <0,001) et l'anticipation
de l'échec (F (1,115) = 4,33, p < 0,04) augmentent pendant cette période tant chez les
garçons que chez les filles. Ces changements dans les réactions affectives d'anxiété se
maintiennent après lepremier trimestre puisqu'il n'yaaucune différence entre leT2etleT3.
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L'importance des réactions affectives n'est pas la même pour les garçons et pour les filles
(Lambda de Wilks =0,94, F (2,114) = 3,24, p <0,05). Les filles éprouvent de plus fortes

réactions d'anxiété aux examens (F (1,115) =6,36, p <0,02) et anticipent plus fortement
l'échec (F (1,115) =5,27, p <0,03) que les garçons.

Des changements significatifs sont également observés au niveau de l'auto-évaluation des

comportements scolaires entre la fin du secondaire et le premier trimestre au collège (Lambda

de Wilks • 0,68, F (5,107) =9,83, p <0,0001). Il y a diminution de la qualitéde l'attention

dans les études (F (1,111) = 8,28 , p < 0,005), du recours à l'aide des professeurs (F

(1,111) = 34,93 , p < 0,001), de l'entraide (F (1,111) = 4,42, p < 0,05) et de la priorité

accordée aux études (F (1,111) = 4,09 , p < 0,05) pendant cette période. Ces changements

sont présents tant chez les garçons que chez les filles et se maintiennent après le premier

trimestrepuisqu'aucune différence n'est présente entre le T2 et le T3.

Une différence multivariée entre garçons et filles sur les comportements scolaires est

également présente (Lambda de Wilks = 0,89, F (5,107) = 2,45, p < 0,05). Cependant

aucune analyse univariée n'est significative. Ce résultat suggère qu'une différence est

perceptible au niveau du construit global de comportement scolaire sans que les différences

apparaissent sur chacune des échelles.

L'analyse des changements dans les croyances scolaires indique que les élèves croient plus

fortement à l'efficacité des méthodes de travail au premier trimestre qu'à la fin du secondaire

(F (1,111) = 9,62 , p < 0,001). Ce changement se maintient entre les premier et troisième

trimestres. D'autre part, la croyance en la facilité dans les études diminue mais de façon

différente pour les garçons et les filles (F (1,111) =7,75 , p <0,007). Comme le suggère la

figure 3.2.3.8, cette diminution est plus forte chez les hommes que chez les femmes. Comme

dans le cas de la croyanceen l'efficacité des méthodes de travail, ce changement se maintient

entreleT2etleT3.

Les figures 3.2.3.10 et 3.2.3.11 illustrent les changements observés du Tl au T3 dans

l'ajustement socio-émotif tels que mesurés par l'échelle d'anxiété interactive et l'échelle

révisée du sentimentde solitude. Dn'y a aucun effet significatifni au niveau multivarié,ni au

niveau univarié. L'évaluation de l'ajustement socio-émotif demeurait stable de la fin du

secondaire jusqu'au début de la deuxième année, et ce, tant chez les filles que chez les

garçons.
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Enfin, la figure 3.2.3.12 illustre les différences de rendement scolaire entre la fin du

secondaire et le premier trimestre au collège. À noter qu'ici, les résultats portent sur des
indicateurs de réussite différents (cote finale et moyenne générale de la première session).

L'effet temps doit donc être interprété en tenant compte de ces différences. Les analyses

indiquent une diminution de laréussite scolaire entre le Tl et le T2 mais cette diminutionn'est

pas la même pour les garçonset pour les filles (F (1,122) = 4,66, p < 0,05). La diminution

de la réussite scolaire seraitplus importantechez les garçons que chez les filles.

3.2.4 Les changements selon le niveau de risque, la présence ou l'absence de séparationet

le secteur d'enseignement

Dans la problématique, nous avons soulevé l'hypothèse que le niveau de risque de l'élève et

la présence d'une séparation d'avec sa famille peuvent accentuer le choc du passage du

secondairevers le collégial. Dans cette section des résultats, nous présentons des données qui

permettent d'explorer les différences dans le soutien socialet dans l'ajustement personnel en

fonction de la séparationet du niveau de risque. Aussi, les relations entre le secteur d'études

et les changements sont analysées. Considérant le caractère exploratoire des analyses

effectuées ici, seules les preuves statistiques au niveau univarié sont rapportées. Cette section

permetde vérifier le deuxième objectif de la présente recherche.

3.2.4.1 Le niveau de risque1 rend-il le passage plus difficile?

L'analyse des différences en fonction du niveau de risque de l'élève montre que les

changementsdans la structure des réseaux sociaux ne varient pas selon que l'élève présente

une cote finale en dessous de la moyenne ou au-dessus de la moyenne. D'autre part, une

différence apparaît lorsque les changementsdans la qualitédes réseaux sont analysés. Entre

la fin du secondaire et le premier trimestre d'études, il y a une diminution plus forte des

conflits pour les élèves forts (F (1,121) = 3,88, p < 0,05). Un changement dans la fonction

sociale des réseauxest aussi différent Entre le premieret le troisième trimestre, les fonctions

socialesdiminuent pour les élèves faiblesmais augmentent pour les élèves forts (F (1,115) =

* Le niveau de risque est opérationnalisé de la façon suivante : les élèves forts présentent une cote finale
égale ou supérieure à la médiane et les élèves faibles présentent une cote inférieure à la médiane de la
distribution des cotes finales.
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4,94, p < 0,03). Pour sa part, la perception générale de soutien augmente mais seulement

pour les élèves forts (F (1,123) = 6,54, p <0,02).

Les analyses de changements dans l'ajustement scolaire indiquent que la qualité d'attention

dans les études (F (1,111) = 5,76, p <0,02) et le recours à l'aide des professeurs (F (1,111)

s 11,18, p < 0,001) diminuent de façon plus importante pour les forts entre la fin du

secondaire etlepremier trimestre au collège. À ce même moment, la croyance en la facilité
diminue de façon plus marquée pour les élèves faibles (F(l,lll) = 6,24, p < 0,02).

Un changement dans l'ajustementémotifse manifeste différemment en fonction du niveau de

risque. Du premier au troisième trimestre au collège, l'anxiété sociale augmente chez les

élèves faibles (F (1,111) = 5,76, p < 0,02). Les différences dans le rendement scolaire ne

sont pas les mêmes selon le niveau de risque. Les élèves forts présentent une différence

beaucoup plus importante (à la baisse) entre leur cote finale du secondaireet leur moyenne

générale au collège que les élèves faibles (F (1,123) =6,54, p <0,02).

3.2.4.2 La séparation rend-elle le passage plus difficile ?

L'analyse des changements dans la structure du réseau social indique que la fréquence

d'interaction avec les membres du réseau social diminue, entre la fin du secondaire et le

premier trimestre au collège, de façon beaucoup plus forte pour les élèves séparés de leur

famille (F (1,122) = 47,41, p < 0,0001). D'autre part, après le premier trimestre, la

fréquence augmenterait pour les élèves séparés et diminuerait pour ceux qui résident avec

leurs parents (F (1,122) =7,58, p <0,008). Enfin, pendant cette même période, le temps de

connaissance augmente de façon plus importante pour les élèves séparés de leur famille

(F (1,122) = 4,91 p< 0,05).

L'analysedes différences de changement dans la qualité des réseaux sociaux indiquequ'il

n'y a aucune différence selon que l'élève soitséparé ou nonde sonmilieu familial. D'autre
part, desdifférences apparaissent dans certaines fonctions duréseau social. Entre le premier
et le troisième trimestred'études, l'aide à l'apprentissage diminue pour les élèves qui ne sont

pas séparés de leur famille alors qu'elleaugmente pour ceuxqui en sontséparés (F(1,115) =
6,63 p <0,02). De plus, l'aide à l'orientation scolaire augmente mais seulement pour ceux

qui sontséparés de leur famille (F(1,115) =3,78, p <0,05). Il n'y a aucune différence dans
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la perception générale de soutien etdans l'évaluation cognitive du soutien reçu àl'égard des
événements préoccupants du passage secondaire-collégial.

L'analyse des données sur l'ajustement scolaire indique que les changements dans les
réactions affectivesd'anxiété sontles mêmes pour les élèves séparés de leur famille et pour

ceux qui nelesont pas. D'autre part, le changement dans l'évaluation de l'entraide caractérise
surtout les élèves séparés de leur famille. Ces derniers disent recourir beaucoup plus
difficilement à l'aide des pairs au premier trimestre qu'à la fin du secondaire (F (1,111) =
5,26, p <0,05). Enfin, les changements dans les croyances scolaires sont les mêmes pour
les deux groupes d'élèves.

L'analyse des données sur l'ajustement émotif montre que la solitude diminue entre le
premier et letroisième trimestre pour les élèves séparés de leur famille (F (1,122) « 6,08, p<
0,02).

3.2.4.3 Leschangements sont-ils lesmêmes aux secteurs préuniversitaire et technique ?

Quelques différences sont présentes lorsque le changement en période de transition est
analysé en fonction du secteur d'enseignement. D'abord, la taille des réseaux diminue de
façon plus importante pour les élèves inscrits au secteur technique (F (1,122) • 3,94, p <
0,05). Ensuite, les réseaux deviennent moins aidants entre le Tl et le T2 particulièrement

pour les élèves du secteur technique. Il y a une diminution significative des fonctions
émotives (F (1,115) = 3,94, p <0,05) et d'aide à l'orientation (F (1,115) = 3,94, p <0,05)

pour lesélèves du secteur technique alors que la fonction d'aide àl'orientation augmente pour
lesélèves du secteur préuniversitaire. Dn'y aaucune différence entre les élèves desdifférents
secteurs pour ce qui est de l'évaluation cognitive du soutien, de la perception générale de

soutien et de l'ajustement personnel.

3.3 LES RELATIONS ENTRE LE RÉSEAU SOCIAL ET LA QUALITÉ DE L'AJUSTEMENT

PERSONNEL TELLE QU'ÉVALUÉE PARL'ÉLÈVE

Dans cette partie de la section résultats, nous nous intéressons à lavérification du troisième
objectifde larecherche à savoir l'analyse desrelations entre le réseau social et l'ajustement
personnel de l'élève. Ici, cetobjectifestvérifié en tenant compte del'ajustement personnel tel
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que leperçoit l'élève lui-même. Cette question est abordée en analysant les corrélations entre,
d'une part, les variables desoutien social mesurées au Tl et au T2 et, d'autre part, les scores
de différence dans l'ajustement personnel (T2 - Tl). Considérant le peu de changements
observés après lepremier trimestre, le T3 n'est pas considéré dans l'analyse deces relations.

Dans le but de réduire l'informationrelative à l'évaluation de l'ajustement personnel, cinq

scores de différence sontcréés et utilisés dans les analyses subséquentes. Les facteurs du
TRACsontréduits à trois scores de différence : les réactions affectives d'anxiété (RA+ AE),

les comportements scolaires (QA +PE +RP +EN +PAE) et les croyances scolaires (CM -
CF). Les résultats d'analyses factorielles rapportés ailleurs justifient une telle combinaison
des scores du TRAC (Larose &Roy, 1994). Des scores dedifférence sont également créés
pour lesvariables solitude et anxiété sociale.

Pour chacune des sections qui vont suivre, le devis d'analyses statistiques est lemême. Des
équations de régression sont utilisées dans le but de prédire les scores de différence. Dans
chacune des équations de régression, les scores de soutien social sont entrés en imposant à
l'analyse de sélectionner les variables les plus reliées à l'ajustement tenant compte de leur
interrelation. Les scores de soutien social du Tl et du T2 sont analysés séparément pour

éviter les problèmes liés à la colinéarité entre les «variables indépendantes2 ». Toutes les
analyses sont menées auprès d'au plus 298 sujets, c'est-à-dire les sujets qui ont participé aux
deux premiers temps de mesure.

Les corrélations entre le réseau social et l'ajustement sont présentées aux tableaux 3.3.1 et

3.3.2.

2 Le terme «variables indépendantes »est utilisé exclusivement pour décrire la fonction de la variable dans
l'équation de régression.



Tableau 3.3.1

Corrélations entre les variables du réseau social au Tl et

les scoresd'impact de la transition

SCORES D'IMPACT

SCOLAIRE ÉMOTIF

Réactions
affectives

Compor
tements

Croyances Solitude Anxiété

Structure

Taille -.05 .09 .07 .02 -.03

Densité .02 .00 -.08 .10* ,06

Fréquence .03 -.01 -.04 .07 .04

Temps ,09 -.11* ,00 .002 -.01

Qualité

Satisfaction ,00 ,05 .03 ,16** .02

Disponibilité .00 ,06 .01 ,20*** ,14**

Intimité -.04 .03 -.11 ,08 .10*

Conflits .05 -.09 -.06 .01 .03

Fonction

Émotive ,05 -.01 -.06 .07 .05

Sociale -.01 .05 -.01 .11 .05

Scolaire .10* ,06 -.05 .05 .09

Orientation .14* -.01 -.04 .12* ,06

Perceptions de
soutien

Sentiment d'être

soutenu
-.02 ,05 -.06 ,25*** ,18***

Désir .07 -.05 -.19*** -.02 -.01

Importance .07 -.03 -.15** .02 ,06

Fréquence .02 ,00 -.10* ,15** .03

Disponibilité -.01 ,02 .05 .09 -.02

Satisfaction -.01 -.04 .05 ,17** ,08

Confiance -.03 .04 -.08 ,14** .04
*

**

♦**

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



Tableau 3.3.2

Corrélations entre les variables du réseau social au T2 et
les scoresd'impact de la transition, (n =298)

SCORES D'IMPACT

SCOLAIRE ÉMOTIF
Réactions
affectives

Compor
tements

Croyances Solitude Anxiété

Structure

Taille -.05 ,08 ,08 -.06 -.08

Densité .07 -.04 .04 .02 .09

Fréquence -.06 .09 -.01 -.06 -.03

Temps .01 .06 ,06 ,05 .02

Qualité

Satisfaction .09 .02 -.06 -.04 .03

Disponibilité .04 .01 .04 -.05 -.02

Intimité .11* -.03 -.07 -.05 .03

Conflits -.02 -.09 .07 .10* -.03

Fonction

Émotive .10* .05 .04 .02 ,00

Sociale .08 ,00 -.05 .04 .03

Scolaire .11* .09 -.02 -.03 .07

Orientation ,17** .05 -.02 .01 .04

Perceptions de
soutien

Sentiment d'être
soutenu

-.06 .12* .01 -,15** .04

Désir .15* -.25*** -.19*** ,15** ,03

Importance .02 -.09 -.15** .10* .03

Fréquence .02 .04 -.11* .02 -.01

Disponibilité -.11* .06 -.06 -.06 -.04

Satisfaction -.14* ,16** .02 .10* .03

Confiance -.03 .03 -.01 .05 .03

* = p < 0,05; ** *p<0,01; *** » p < 0,001
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3.3.1 Les relations entre le soutien socialde la fin du secondaire(Tl) et l'ajustement en

période de transition (tableau 3.3.1 )

L'analyse des relations entre le soutien social de la fin du secondaire et les réactions effectives
d'anxiété montre que ni lastructure des réseaux, ni leur qualité, ni lesperceptions de soutien
ne sont associées àl'importance deschangements dans lesréactions affectives d'anxiété des
élèves pendant la transition. D'autre part, la fonction des réseaux permet de prédire ces
réactions affectives (F(2,260) =5,02, p <0,008). L'analyse des coefficients P standardisés

indique queplus l'élèvereçoit de l'aide scolaire dans son réseau à la fin du secondaire, plus
importants sont ses états d'anxiété pendant le passage secondaire-collégial (p =0,19, t =

2,15, p <0,03). Aussi, plus le réseau fournit de l'aideau plan de l'orientation scolaire, plus
l'anxiétéaugmente pendant la période de transition (P =0,15, t = 3,16, p <0,002).

D'autre part, un élément de la structure du réseau de la fin du secondaire est associé au

changement dans la qualité des comportements scolaires. L'importance du temps de

connaissance avec les membres du réseau est reliée à une diminution de la qualité des

comportements scolaires pendant la période de transition (F (1,262) « 3,91, p < 0,05).

Toutes les autresrelations ne sont pas significatives.

Une seulevariable liée aux perceptions de soutien permet de prédire les changements dans les

croyances scolaires des élèves. Plus le désirde recevoir de l'aide à la fin du secondaire est

élevé,plusla qualité des croyances scolaires diminue pendant la transition (F(1,260) =9,57,

p < 0,003).

L'analyse des relations entre le soutien social et les sentiments de solitude montre que la

qualité des réseaux influence le changement de solitudequi est vécu parles élèves. De façon

plus spécifique, on apprend que plus l'élève perçoit ses membrescomme disponibles devant

des problèmes personnels à la fin du secondaire, plus sa solitude augmentera pendant le

passage secondaire-collégial (F (1,291) = 12,20, p < 0,0007). On note également que

l'importance de l'aide à l'orientation reçue du réseau de la fin du secondaire est associée à une

augmentation de solitude pendant la période de transition (F (1,285) « 3,88, p < 0,05).

Enfin, plus l'élève se sent soutenu parles membres de son réseau à la fin du secondaire, plus

sa solitude augmente pendant la transition (F (1,285) =20,74, p <0,0001).
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Les changements dans l'anxiété sociale pendant la transition sont également associés à la

qualité du réseau et aux perceptions de soutien. Plus l'élève perçoit les membres de son

réseau du secondaire comme étant disponibles devant des problèmes personnels, plus son

anxiétéaugmente pendant la transition (F (1,285) =5,42, p < 0,03). Aussi, plus il se sent

soutenu, plus l'anxiété augmente (F (1,283) =9,67, p <0,002).

3.3.2 Les relations entre le réseau social au premier trimestre (T2) et l'ajustement en

période de transition (tableau 3.3.2)

Le réseau social et le soutien qu'il procure pendant le premier trimestre d'études sont

également associésà différents indices d'ajustement en périodede transition. D'abord, plus le

réseau fournit de l'aide sur le plan de l'orientation pendant le premier trimestre, plus les

réactions effectives d'anxiété ont augmenté pendant la transition (F (1,263) = 7,44, p <

0,007). Aussi, plus l'élève désire recevoir de l'aide au premier trimestre, plus ses réactions

d'anxiété augmentent pendant la transition (F (1,263) = 6,04, p < 0,02).

Le désir de recevoir de l'aide au premier trimestre est également associé à une diminution

dans la qualitédes comportements scolairesde l'élève pendantle passage secondaire-collégial

(F (1,261) = 17,49, p < 0,0001). Aucune autre variable de soutien n'est associée au

changement dans les comportements scolaires.

Dansle casdes croyances scolaires, il y aégalement une relation significativeavec le désirde

recevoir de l'aide. Les élèves qui montrent un changement négatif dans leurs croyances

scolaires pendant la transition désirent plusardemment recevoir de l'aide au premiertrimestre

(F (1,261) = 9,41, p < 0,003).

Deux indicateurs liés aux perceptions de soutien sont associés au changement dans le

sentiment de solitude des élèves pendant la période de transition (F (2,286) = 6,92, p <

0,002).Une augmentation de la solitude pendant le passage secondaire-collégial est associée
à un désir plus grand de recevoir de l'aide au premier trimestre (p = 0,15, t » 2,64, p <

0,009) et à un faible sentimentd'être soutenu (p « -0,15,t = -2,54, p <0,02).

Enfin, les changements dans l'anxiété sociale ne sontassociés à aucune des variables de

soutien social au premier trimestre.
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3.4 LES RELATIONS ENTRE LE RÉSEAU SOCIAL ET LA QUALITÉ DE L'AJUSTEMENT

PERSONNEL TELLEQU'ÉVALUÉE PARUN PAIR

Les résultats présentés dans cette section servent également à la vérification du troisième

objectif de l'étude. Les relations entre le soutien social et l'ajustement tel qu'évalué parun

pair sont analysées ici. Rappelons quetrois mesures d'ajustement ont été administrées à un
pair qui connaissait le sujetdepuis sonentrée aucollège et qui entretenait une relation assez

proche pourêtreen mesurede témoigner de son adaptation au cégep. Des versions adaptées

du TRAC, de la mesure d'anxiété interactive (MAI), de même que l'utilisation d'une nouvelle

mesure d'ajustement émotif, le « Youth Self-Report » (Achenbach & Edelbrock, 1987) ont

permis aupair de faire une évaluation de l'ajustement scolaire et de l'ajustementémotif de son

ami.Cetteévaluation a eu lieu auT3, c'est-à-dire pendant le premier trimestre de la deuxième

année d'études. Six scores d'ajustement sont obtenus de cette évaluation : les réactions

affectives d'anxiété (RA + AE), les comportements scolaires (QA + PE + RP + EN + PAE),

les croyances scolaires (CM - CF), l'anxiété (MAI adaptée), le retrait (YSR adapté) et les

comportements dépressifs (YSR adapté).

Le devis d'analyse est similaireà celui que nous avons utilisé dans la section précédente. Des

équations de régression sont utilisées dans le but de prédire les évaluations par les pairs. Les

données des Tl, T2 et T3 sont traitées séparément dans la prédiction de l'évaluation par les

pairs au T3. Toutes les analyses sont menées auprès d'au plus 125 sujets, c'est-à-dire les

sujets pour qui des évaluations par les pairs sont disponibles.

Les corrélations entre le soutien social et les évaluations par les pairs sont présentées aux

tableaux 3.4.1, 3.4.2 et 3.4.3.



Tableau 3.4.3

Corrélationsentre les variablesdu réseau socialauT3 et l'évaluation par les pairs au T3

ÉVALUATION PAR LES PAIRS AU T3

SCOLAIRE ÉMOTIF

Réactions
affectives

Compor
tements

Croyances Comportements
dépressifs

Retrait Anxiété

Structure

Taille -.07 ,24** .14 -.16 •01* .03

Densité -.07 -.01 .09 -.12 -.18 -03*

Fréquence -.17 .07 .01 -.07 -.06 •04*

Temps -.07 .01 -.06 -02* -.03 -.13

Qualité

Satisfaction .14 -.01 .07 -.13 -.19* -.10

Disponibilité .19* .01 .09 -.05 -.16 -.03

Intimité .07 .02 .04 .04 -.17 -.04

Conflits ,06 -.27** -.23* .04 -.19* .15

Fonction

Émotive .21* -.06 .02 -.06 -02* .01

Sociale .01 .18* .09 •03* -34*** -.11

Scolaire ,24** .15 .14 -.11 -ai** -.03

Orientation .19* .13 .13 -.09 •O** .01

Perceptions
de soutien

Sentiment

d'être soutenu
.21* -.03 .01 ,06 ,06 .14

Désir .16 -.18* -.11 .18* -.01 .19*

Importance .12 -ai* -.16 ,25** ,06 .17

Fréquence ,25** -.03 -.11 ,20* ,05 .10

Disponibilité ,01 -.13 -.02 -.07 -.14 -.11

Satisfaction .17 .02 .18* -.06 -31** -.10

Confiance .14 -.04 .04 -.15** •04* -.03

* = p < 0,05; ** =p< 0,01; *** «p < 0,001



Tableau 3.4.2

Corrélations entre les variables du réseau.social au T2 et

l'évaluation par les pairs au T3

ÉVALUATION PAR LES PAIRS AU T3

SCOLAIRE ÉMOTIF

Réactions Compor- Croyances Comportements Retrait
affectives tements dépressifs

Anxiété

.11 .09

-.16* -.16*

-.12 -.05

.01 -.02

04** -.17*

•M -.06

-.05 -.09

-.15* -.11

.06 .10

.17* ,19*

.09 .13

.01 .05

-.06

.03

.12

.04

-.06

.07

.03

-.02

-.10

,07

-.03

-.06

.15*

,06

Structure

Taille -.15*

Densité .14

Fréquence -.08

Temps -.13

Qualité

Satisfaction .03

Disponibilité .09

Intimité .03

Conflits -.02

Fonction

Émotive ,05

Sociale ,06

Scolaire ,16*

Orientation ,18*

Perceptions
de soutien

Sentiment

d'être soutenu
.05

Désir .04

Importance .10

Fréquence .14

Disponibilité .04

Satisfaction .08

Confiance ,08

* - p < 0,05; ** = p<= p<0,01; *** =p< 0,001

,00

-.05

.16*

.02

.09

.02

.07

,06

,14

-.02

,14

.14

.09

,06

.13

.12

.09

,05

,05

,11

.05

.01

-.02

.01

-.04

-.07

,05

-.14

-.13

-.11

-.03

-.03

-.01

-.02

-.16*

-.03

-.01

-.08

-.02

-.05

-.03

-.02

,06

.07

.04

-.02 ,02

.01 -.03

,06 .03

-.03 .07

.15* .01

.12 -.01
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Tableau 3.4.1

Corrélations entrelesvariables du réseau social auTl et l'évaluation parles pairs

ÉVALUATION PAR LES PAIRS AU T3

SCOLAIRE ÉMOTIF

Réactions
affectives

Compor
tements

Croyances Comportements
dépressifs

Retrait Anxiété

Structure

Taille -.04 .09 .09 .07 .01 .15*

Densité .13 .01 -.16* .08 ,00 -.06

Fréquence .08 ,07 .07 .03 -.03 -.11

Temps -.02 .14* .04 .07 -.07 -.01

Qualité

Satisfaction -.05 -.07 .02 -.04 -.08 -.10

Disponibilité ,00 .02 ,07 -.03 -02** -.18*

Intimité -.01 .09 ,07 -.03 •0.3** -.03

Conflits ,05 -.19* -.05 .02 -.06 -.06

Fonction

Émotive ,06 -.06 -.01 .01 -.15* .01

Sociale .02 ,06 .04 -.01 -.15* .01

Scolaire ,15* .03 ,06 .09 -04** .18*

Orientation .12 .01 -.03 ,06 -.17* ,18*

Perceptions
de soutien

Sentiment

d'être soutenu
-,06 .01 .01 -.05 -ai** -.10

Désir .01 -.07 -.03 ,08 -.02 .15*

Importance -.01 -.07 -.04 .13 .02 .02

Fréquence ,12 .03 -.08 .18* .02 .03

Disponibilité -.11 ,05 -.01 -.02 -.15* -.14

Satisfaction -.03 .02 -.04 -.03 -.16* -.13

Confiance -.02 -.01 ,02 -.06 -.10 -.07

* = p<0,05;** =p<0,01 ; *** =p<: 0,001
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3.4.1 Les relations entre le réseau social de la fin du secondaire (Tl) et rajustement

personnel (tableau 3.4.1)

Aucune variable du réseau du secondairen'est associée aux réactions effectives d'anxiété et

aux croyancesscolaires telles qu'évaluées parun pair. D'autre part, un indice de la qualité

des réseaux sociaux au Tl permet de prédire la qualité des comportements scolaires. Plus

l'élève rapporte avoir vécu des conflits dans son réseau du secondaire, plus son pairévalue

négativement la qualité de ses comportements scolaires (F (1,130) = 4,68, p <0,03).

La qualité et les fonctions du réseau de même qu'un indicateur des perceptions de soutien

sont associés au retrait social de l'élève. Les élèves qui avaient peu d'intimité avec les

membres de leur réseau à la fin du secondaire (F (1,130) = 7,08, p < 0,009), qui recevaient

peu d'aide émotive de leur part (F (1,125) = 6,81, p < 0,01) et qui ne se sentaient pas

soutenus (F (1,128) = 5,17, p < 0,03) sont évalués par leurs pairs comme étant retirés

socialement à la fin de leurs études collégiales.

D'autre part, les résultats indiquent que plus l'élève perçoit de la disponibilité des membres

de son réseau social à la fin du secondaire, moins il est perçu anxieux par ses pairs (F

(1,130) = 4,33, p < 0,04). Aussi, plus il demande de l'aide scolaire à son réseau social à la

fin du secondaire, plus il est perçu anxieux à la fin de ses études collégiales (F (1,125) =

6,54, p < 0,02).

Enfin, un seul indicateur des perceptions de soutien à la fin du secondaire est relié aux

comportements dépressifs des élèves tels qu'évalués par un pair. Plus la fréquence

d'utilisation de l'aide parrapport à des problèmes personnels est élevée, plus l'élève présente

des comportements dépressifs (F (1,128) = 4,30, p < 0,05).

3.4.2 Les relations entre le réseau social du premier trimestre (T2) et l'ajustement

personnel (tableau 3.4.2)

Un indicateur de la fonction des réseaux sociaux du premier trimestre est associé aux

réactions d'anxiété de l'élève évaluées par un pairlors du troisième trimestre. Plus l'élève

reçoit et demande de l'aide à l'orientation de la part des personnes de sonréseau au premier

trimestre, plus ses réactions d'anxiété sont élevées auT3 (F (1,128) =4,05, p <0,05).
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La qualité des comportements scolaires est pour sa part associée à deux indicateurs de la

qualitédes réseaux sociauxau premier trimestre et à une des fonctions du réseau (F (2,127) =

6,63, p < 0,002). D'abord, les élèves qui sont très satisfaitsdes relations entretenues avec les

membres de leur réseau (p = -0,27, t = -3,19, p <0,002) mais qui vivent tout de même des

conflits dans ces relations (p = -0,20, t = -2,34, p < 0,02) voient leurs comportements

scolaires évalués négativement par leurs pairs. Ensuite, plus l'élève reçoit de l'aide à

l'intégration sociale de la part de sonréseau au premier trimestre, meilleurs sont jugés ses

comportements scolaires parles pairs (F (1,124) = 3,94, p <0,05).

La qualité des croyances scolaires est également associée à une des fonctions du réseau

social. En effet, plusl'élève reçoit de l'aideà l'intégration sociale de la part de sonréseau au

premier trimestre, meilleures sont jugées ses croyances scolaires (F (1,128) = 4,89, p <

0,03).

Enfin, il n'y a aucune relation entre, d'une part, les indicateurs de soutien social au premier
trimestre et, d'autre part, le retrait social, l'anxiété sociale et les comportements dépressifs
tels qu'évalués parles pairs.

3.4.3 Les relationsentre le réseau socialdu troisième trimestre (T3) et l'ajustement

personnel (tableau 3.4.3)

Deux variables de soutien social au troisième trimestre, l'une liée à la fonction scolaire des

réseaux et l'autre aux perceptions de soutien, sont associées aux réactions affectives
d'anxiété. Plus l'élève reçoit de l'aide scolaire au troisième trimestre, plus ses réactions
d'anxiété sont jugées fortes par son pair (F (1,79 =5,71, p<0,02). Aussi, plus l'utilisation
du soutien social est fréquente devant les problèmes personnels, plus lesréactions d'anxiété

sont jugées importantes (F (1,81) =5,26, p <0,04).

Laqualité des comportements scolaires de l'élève est associée àun indicateur dela structure
desréseaux et à un indicateur de sa qualité au T3. Plus le réseau est grand (F (1,83) = 5,01,

p <0,03) et moins les relations sont conflictuelles (F (1,83) =6,41, p <0,02), meilleurs
sont jugés lescomportements scolaires de l'élève.
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La qualité des croyances scolaires est également associée négativement à la présence de

conflits dans les relations avec les membres du réseau au T3. Plus il y a de conflits, moins

adéquates sont jugées les croyances de l'élève (F (1,83) = 4,59, p < 0,04).

Deux indicateurs de soutien social évalué au troisième trimestre sont associés au retrait social

de l'élève. L'élève qui reçoit peu de soutien à l'intégration sociale (F (1,79) = 9,80, p <

0,003) et qui est insatisfait de son réseau autroisième trimestre (F (1,81)= 8,33, p <0,005)

est évalué retiré socialement parson pair. D'autre part, plus l'élève fréquente les membres de

son réseau au troisième trimestre, moins il est perçu anxieux par son pair (F (1,83) = 4,04, p

< 0,05).

Enfin, un indicateur de la structure du réseau du T3 et deux indicateurs des perceptions de

soutien sont associés à la présence de comportements dépressifs chez les élèves (F (2,80) =

5,29, p < 0,008). Les jeunes qui ont un réseau social dont les membres se connaissent

depuis plus longtemps présentent moins de comportements dépressifs (F (1,83) = 4,93, p <

0,03). Aussi, les élèves qui jugent importantde recevoir du soutien (p = 0,32, t = 2,93, p <

0,005)mais qui ne font pasconfiance aux personnes qui leur sont venues en aide auT3 (P =

-0,24, t = -2,18, p < 0,05) présentent plus fréquemment des comportements dépressifs.

3.5 LES RELATIONS ENTRE LE RÉSEAU SOCIAL ET LA RÉUSSITE SCOLAIRE

Dans cette section des résultats, nous présentons des données qui permettent de vérifier les

quatrième et cinquième objectifs de l'étude à savoir l'analyse des relations entre le soutien

social et la réussite scolaire et les différences dans ces relations selon le genre. Dans chacune

des sous-sections, les relations entre la cote finale et les variables de soutien sont d'abord

étudiées et ensuite nous portons un regard sur les liens entre la réussite au premier trimestre

(moyenne générale) et le soutien social. À la section 3.5.3, la variable genre est tenue pour
compte considérant ce qui a été soulevé au premier chapitre quant aux différences dans les

relationsentre le réseau social et la réussite scolaire pour les garçons et les filles.

Le devis statistique demeure sensiblement le même que celui présenté dans les sections

précédentes. Premièrement, les variables de soutien social au Tl sont analysées dans le but

de prédire la cote finale du secondaire et la moyenne générale du premier trimestre. Cette
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première séried'analyses est effectuée auprès des 459 participants de départ. Deuxièmement,

les variables de soutien au T2 sont entrées dans l'analyse dans le but de prédire la moyenne

générale du premier trimestre. Cette seconde série s'effectue auprès des 298 élèves ayant

participé aux deux premiers temps de mesure. Les données du T3 ne sont pas analysées ici

étant donné l'absence d'indicateurs scolaires au troisième trimestre. Le taux de réussite du

premier trimestre est également excludes analyses considérant sa forte corrélation avec la

moyenne générale (r = 0,73).

Les tableaux 3.5.1 et 3.5.2 présentent les corrélations entreles scores de soutien socialet les

indicateurs de réussite scolaire pour l'ensemble de l'échantillon et séparément pour les

garçonset les filles.



Tableau 3.5.1

Corrélations entre les variables du réseau social à la fin du secondaire (Tl)
et les indicateurs de réussite scolaire du secondaire et du premier trimestre

PERFORMANCE SCOLAIRE

TOUS GARÇONS (n = 139)

Cote finale MG Cote finale MG

Structure

Taille ,02 -.01 .10 -.04

Densité -.18*** -.14** -01*** -.21**

Fréquence .05 ,04 -.02 -.02

Temps ,01 ,04 -.03 -.05

Qualité

Satisfaction -.12** -.09* -.21** -.06

Disponibilité -.13*** -.09* -.19* -.12

Intimité -.02 .04 -.08 .04

Conflits ,01 ,03 .03 -.06

Fonction

Émotive -.20*** -.08* -.25** -.18*

Sociale -.05 -.03 -.13 -.02

Scolaire -,11** -.02 -.18* -.08

Orientation -.12** -.08* -.12 -.04

Perceptions de
soutien

Sentiment d'être
soutenu

-.10* -.14** -.11 -.14*

Désir -.09* .02 -.10 .03

Importance -.05 .01 -.09 -.04

Fréquence -.06 -.02 •02** -.16*

Disponibilité -.09* -.11** -.11 -.15*

Satisfaction -.08 -.09* -.07 -.10

Confiance -.04 -.05 .10 .02

* m p < 0,05; ** = p<0,01; ♦ ♦* - i
" I? < 0,001

FILLES(n = 318)

Cote finale MG

.02 .01

•,14** -.12*

,08 ,08

.05 -.04

-.08 -.11*

.10* -.10*

.01 ,00

,005 ,05

•,19*** -.08

-.01 -.05

-.08 -.01

-.13* -.13*

-.10*

-.09

-.03

.01

-.08

-.08

-.10*

-.18**

-.01

.01

,01

-.11*

-.10*

-.08



Tableau 3.5.2

Corrélations entre les variables du réseausocialau premier trimestre(T2)
et lamoyenne générale au même trimestre

PERFORMANCE SCOLAIRE

TOUS GARÇONS(n = 70) FlLLES(n = 225)

MG MG

Structure

Taille .04 .16

Densité -.13* •00*

fréquence -.02 .05

Temps ,08 .14

Qualité

Satisfaction -.20*** -.17

Disponibilité -.11* -02*

Intimité -.01 .03

Conflits -.01 -.06

Fonction

Émotive -.01 -.09

Sociale -.01 .12

Scolaire .01 .09

Orientation -.01 .001

Perceptions de
soutien

Sentiment d'être
soutenu

-.08 -.09

Désir -.04 -.14

Importance .02 -.23*

Fréquence -.01 -.05

Disponibilité -.10* -.20*

Satisfaction -.05 .01

Confiance .04 -.02

* = p<0,05; ** = p<0.01; *** = p < 0,001

MG

.01

-.11*

-.04

,08

-01***

-.12*

-.04

.02

-.04

-.06

-.03

-.03

-.11*

-.03

.09

-.04

-.07

-.09

.03



68

3.5.1 Les relations entre le réseau social de la fin du secondaire (Tl) et la réussite scolaire

(tableau 3.5.1)

Deux indicateurs de la structure du réseau social de la fin du secondaire sont reliés à la cote

finale de Télève (F (2,437) = 10,76, p <0,0001). Les élèves qui obtiennent les cotes finales
les plus élevées présentent des réseaux à faible densité (p = -0,22, t = -4,51, p <0,0001) et

le taux de fréquentation avec les membres de leur réseau est élevé (P = 0,11, t = 2,30 p <

0,03). Un indicateur de la qualité des réseaux et une fonction sont également reliés à la cote

finale del'élève. À la fin du secondaire, les élèves qui perçoivent du soutien de la part des
membres de leur réseau (F (1,450) = 7,16, p < 0,008) et qui reçoivent de l'aide émotive (F

(1,436) = 21,55, p < 0,0001) ont tendance à obtenir une cote finale plus faible.

Quelques éléments du réseau social de la fin du secondaire permettent de prédire la moyenne

générale de Télève au premier trimestre. Les élèves qui, à la fin du secondaire, ont des

réseaux très denses (F (1,428) = 9,57, p < 0,003), reçoivent beaucoup de soutien émotif (F

(1,426) = 3,89, p < 0,05) et ont un fort sentiment d'être soutenus (F (1,424) = 6,16, p <

0,02) obtiennent une faible moyenne générale au premier trimestre au collège.

3.5.2 Les relations entre le réseau social du premier trimestre (T2) et la réussite scolaire

(tableau 3.5.2)

Seulement deux indicateurs du soutien social au premier trimestre sont reliés à la moyenne

générale de Télève au premier trimestre. Plus le réseau social qu'a développé Télève au

collège est dense, moins forte est sa moyenne générale au collège (F (1,291) = 4,56, p <

0,04). Aussi, plus Télève est satisfait de son réseau au collège plus faible est sa moyenne

généraleau premier trimestre (F (1,292) = 11,59, p <0,0009).

3.5.3 Les relations entrele réseau social et laréussite scolaire analysées séparément pour

les garçons et pour les filles (tableaux 3.5.1 et 3.5.2)

Comme le suggèrent les données des tableaux 3.5.1 et 3.5.2, les relations significatives et

négatives entreles indicateurs du réseau social et laréussite scolaire ont tendance a être plus

importantes pour les garçons. Au Tl, les écarts les plus importants lorsque la cote finale

constitue la variable prédite se présentent au niveau de la densité du réseau, de la satisfaction

dans les interactions et de la fréquence de recherche d'aide devant des problèmes personnels.
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Lorsque la moyenne générale est prédite, les écarts sont moins grands et moins consistants

d'une comparaison à l'autre. Au T2, les écarts les plusévidents se présentent au niveaudes

perceptionsde soutien social. Le désirde recevoir de Taide, la perception de la disponibilité

des autres face à Taide et l'importance accordée à Taide sont reliés négativement et plus

fortement à la réussite des garçons qu'à celle des filles.



CHAPITRE 4

LA DISCUSSION



71

Cinq objectifs spécifiquesont été définis dansle premier chapitre de ce rapport de recherche.

Les deux premiers objectifsconsistaient à analyser les changements pendant la transition tout

en tenant compte de l'effet modérateur possible du niveaude risque, de la séparation et du

secteur d'enseignement. Les troisième et quatrième objectifs visaient la vérification des

relations entre, d'une part, le réseau social et, d'autre part, l'ajustement personnel et la

réussite scolaire. Enfin, le cinquième objectifétait d'évaluer si les liensréseau social-réussite

scolaire diffèrent selonle genre. Ce chapitre est consacré à l'analyse des résultats présentés

dans le chapitre précédent. La discussion est structurée selon deux grands thèmes : les
changements observés en période de transition et les fonctions adaptatives des réseaux des
adolescents. Danschacune des sections regroupées à l'intérieur de ces thèmes, les résultats

sont d'abord résumés et ensuite discutés. Le résumé des résultats est présenté en italique au

début de chacune des sections dans le but d'aider le lecteur à retenir l'essentiel des données

décrites au chapitre3.

4.1 LES CHANGEMENTSOBSERVÉS EN PÉRIODE DETRANSITION

Au chapitre 1,nous avons émis l'hypothèse que le passage du secondaire vers le collégial
constitue une transition psychosociale pour les adolescents. Nous avons prédit que la

transition se manifesterait par des changements importants et persistants tant au niveau de

l'ajustement personnel qu'au niveau des relations entre l'adolescent et son réseau social.

4.1.1 Leschangements observés dans leréseau social etdans le soutien qu'ilprocure

La structure des réseaux sociaux se modifie enpériode de transition. Les réseaux deviennent

plus petits, moins âgés etconséquemment les échanges sont moinsfréquents. Par ailleurs, le
réseau vieillit pendant les années au collège comme en témoigne l'augmentation du temps de
connaissance. Bien que leur structure change, les réseaux au collège sontjugés par les
nouveaux arrivants comme étant de meilleure qualité quelesréseaux de lafin dusecondaire.
Ils sont plus intimes, moins conflictuels et les jeunes se disent plus satisfaits des relations
sociales entretenues avec leurs membres. Cette évaluation plus favorable des réseaux

n'empêche cependant pas que ceux-ci sont moins aidants qu'ils l'étaient à la fin du
secondaire. Le réseau se prêtemoins àfaciliter la participation desjeunes à des activités
sociales à l'école et à l'extérieur de l'école et les jeunes se disentmoins satisfaitsde l'aide

reçue de ces nouveaux réseaux lorsqu'ils rencontrent des situations préoccupantes que de
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celle procurée par les réseaux au secondaire. Finalement, certaines données indiquent une

croissance dans les fonctions émotives et d'aide à l'orientation des réseaux après le premier

trimestre.

Dans l'ensemble, ces résultats appuient la première hypothèse de l'étude voulant que la

transition secondaire-collégial s'accompagne notamment de changements significatifs dans

les relations entre l'adolescent et son réseau social. Cependant, les changements ne sont pas

nécessairement tous dans la direction attendue. D'une part, l'adolescent doit s'adapter à la

restructuration de son réseau qui, pendant la transition, devient plus petit que le réseau de la

fin du secondaire, moins expérimenté (en terme d'âge), moins propice à la fréquentation et

moins aidant, particulièrement en ce qui a trait au soutien à l'intégration sociale. D'autre part,

l'adolescent juge que son nouveau réseau au collège est de meilleure qualité (plus intimiste,

moins conflictuel et des relations plus satisfaisantes)que celui de la fin du secondaire même

s'il est moins satisfait de Taide qu'il reçoit de ce réseau pour contrer les difficultés de la

transition.

Premièrement, les différences dans la structure des réseaux (taille et fréquence) ne sont pas

étonnantes si Ton considère que les nouveaux arrivants doivent quitter, pour la majorité, le

groupe social auquel ils appartenaient à la fin du cours secondaire. Il est possible que les

différences quantitatives entre réseau social du secondaire et réseausocialdu collégial soient

notamment expliquées parle temps que nécessite l'intégration socialeau collège. Cependant,

si les différences sontredevables àce facteur, on peut présumer que l'intégration aucollège

est lenteet fastidieuse puisqu'après un an au collège, les réseaux demeurent plus petitsque

ceux du secondaire et le taux de fréquentation reste moins élevé.

Par ailleurs, la petitessedes réseaux et lamoins grande fréquentation entre ses membres (en

comparaison avec ceux du secondaire) est peut-être l'indication d'une gestion nouvelle par
l'adolescent de sa vie sociale. Ce dernier choisirait de s'impliquer dans un nombre plus
restreint de relations et diminuerait ses fréquentations à cause des attentes scolaires qui
deviennent de plusen plusimportantes. Il préférerait unréseau plus petitmaisplus intime.

Il est aussi possible que ces différences soient attribuables à une conjoncture des besoinsdes

nouveaux anivantset de certains facteurs institutionnels. Les jeunes qui quittent leurmilieu

socialdu secondaire ont un besoin important de socialiser et cherchent sans doute à tisser

rapidement des liens à leur arrivée au collège. Cependant, dans des établissements aussi
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populeux que celui du Cégep de Sainte-Foy, il n'est pas toujours facile pour les jeunes de

rencontrer leurs amis notamment à cause des contraintes de temps et d'horaire. En

conséquence, il est possible que les adolescents préfèrentétablir des relations plus intimes

avec moins d'amis.

Enfin, il se peut que l'amélioration de la qualité des réseaux puisse s'expliquer par le fait que

plusieurs adolescents continuent d'entretenir au collège des relations avec les personnes les

plus significatives de leur réseau du secondaire. Par exemple, l'augmentation de l'intimité

s'expliquerait, non pas par le développement de nouvelles relations, mais par le fait que les

personnes peu intimes de la fin du secondaire ne font plus partie du réseau de l'adolescent

(donc par le fait même, la taille du réseau diminue). Cette dernière hypothèse permettrait

d'expliquer pourquoi la qualité du réseau augmente alors qu'au même moment le taux de

fréquentation, la fonction d'intégration sociale et la satisfaction de Taide reçue diminuent.

L'adolescent maintiendrait des relations avec les personnes les plus importantes à ses yeux,

mais à cause du contexte de la transition, ces personnes pourraient difficilement aider

l'adolescent dans les tâches liées spécifiquement à son intégrationau collège. Si cette dernière

hypothèse est vraie, on peut se demander quels sont les effets à long terme du maintien

exclusif de telles relations.

En résumé, ces changements quantitatifs et qualitatifs danslesréseaux illustrent bienles défis

sociaux que doivent relever les nouveaux arrivants. L'entréeau collégial ne représente pas

qu'un simple changement de structure scolaire mais implique également, pour plusieurs
jeunes, decomposer avec ledéveloppement, lemaintien et lacoupure de liens plus oumoins
forts. On peutprésumer que la compétence sociale et la présence de soutien à l'intégration
socialeconstituentalors des facteurs importants susceptibles de faciliter l'adaptation à de tels

changements.

4.1.2 Leschangements observés dans l'ajustement personnel des adolescents

Les résultats indiquent clairement que le passage du secondaire vers le collégial

s'accompagne de changements importants dans les dispositions personnelles desjeunes en
rapport avec l'apprentissage. Leurs réactions émotives en situation d'évaluation augmentent,
leurs comportements scolaires sontévalués plus négativement ce qui semble entraîner un
réajustement de leurs croyances scolaires. En effet, aupremier trimestre, ils croient plus
fortement à l'efficacité des méthodes de travail et associent beaucoup moins laréussite à la
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facilité qu'à la fin du secondaire. Ces changements se maintiennent pendant les deux

premières annéesau collège.

Comme d'autres l'ont montré (Rice, 1991 ; Rice, 1990; Lapsley, Rice & Shadid, 1989), les

résultats indiquent que la transition secondaire-collégial présente des effets manifestes sur

l'ajustement scolaire des adolescents. Ces résultats appuient donc la première hypothèse de

cette recherche. À cause des nombreux changements auxquels estconfronté Télève pendant
cette transition, il est possibleque ce contexte provoque le déclenchement d'un processus de

réévaluation de ses systèmes comportementaux, affectifs et cognitifs en rapport avec ses

apprentissages. Le contexte des étudescollégiales diffère du contexte des études secondaires.

Le nombre d'heures de présenceen classeest diminué alors que la tâche est plus importante;

les évaluations sont souvent moins fréquentes tout en étant plus variées dans leur forme ; les

exigences sont plus fortes sans qu'il n'y ait nécessairement de suivi plus important par les

professeurs ; les élèves ont moins de temps pour faire leurs preuves en raison de la

répartition de Tannée en trimestres. Tous ces changements pourraient augmenter la

vulnérabilité de Télève et ainsi entraîner des changements significatifs dans l'évaluation qu'il

fait de sa compétence personnelle. Ainsi, il réévaluerait l'efficacité de ses comportements et

de ses réactions affectives en situation d'évaluation et croirait beaucoup plus à l'importance

de l'effort et des méthodes de travail puisqu'étant maintenant confronté à la réalité des études

collégiales.

Par ailleurs, il est important de noter que ces changements persistent après le premier

trimestre. Ce maintien dans la réévaluationde la qualité des dispositions aux apprentissages

est indicateur d'un changement profond chez Télève. On peut croire que le passage

secondaire-collégial a un effet déterminant quant au développement de croyances scolaires

plus appropriées qui entraînerait chez Télève, une représentation plus juste de ses

comportements scolaires et de ses réactions émotives en situation d'évaluation. Ces

changements pourraient permettre aux élèves d'être mieux disposés à apprendre de nouvelles

méthodesde travail et à s'engager activement dans leurpropre processus d'apprentissage.

4.1.3 Les influences modératricesdu niveau de risque, de la séparation et du secteur

d'enseignement

Au niveau de leur ajustement social, les élèves à risque vivent quelque peu différemmentle

passage du secondaire vers le collégial. Les données de la présente étude indiquent que les
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relations demeurentplus conflictuelles pour euxpendant la transition ce qui ne semble pas

étranger aux diminutions des fonctions sociales de leur réseau, à la stagnation de leur

perception de soutien social (alors que cette dernière augmente pour les élèves forts) et à

Vaugmentation d'anxiétésociale pendant leursétudes au collège. Quantà leur ajustement

scolaire, l'impact de la transition semble en partie moinsfort pour eux que pour les élèves

forts comme en témoignent des diminutions moins importantes de la qualité de leurs

comportements scolaires et des écarts moinsgrandsentre leur réussite au secondaire et celle

obtenue au collège. Par ailleurs, ils vont croire beaucoup moins en la facilité une fois au

collège qu'à la fin du secondaire. Il faut cependant préciser que ces changements plus

modestes ou plus importants sont notamment expliqués par le fait que les élèves à risque

présentaient déjà des difficultés d'ajustement à la fin du secondaire par rapport aux élèves

forts (faiblequalitéde leurscomportements scolaires, faible réussitescolaire etforte croyance

en lafacilité).

Dans la présente étude, le niveau de risque a été considéré comme une variable pouvant

modérerl'impact que peut avoirla transition surl'ajustement personnel des jeunes.En accord

avec d'autres chercheurs (ex. : Rutter, 1988), nous avons proposé que la présence de faibles

dispositions scolaires à l'entrée au collège entraînerait chez les adolescents de plus grandes

difficultés à s'ajusteraux études collégiales. Cette hypothèseest confirmée lorsquel'analyse

porte sur l'ajustement social des jeunes mais infirmée lorsque celle-ci porte sur leur

ajustement scolaire.

D'une part, le patron d'ajustement social semble beaucoup plus chaotique pour les élèves à
risque. En effet, comparativement aux élèves forts, les élèves à risque sont impliqués dans
des relations plus conflictuelles et ont un réseau moins capable de les intégrer socialement

après le premier trimestre d'études au collège. En conséquence, cesélèves développeraient de
l'anxiété sociale pendant leurs étudescollégiales. Ces données suggèrent que le processus

d'intégration sociale au collège suit une trajectoire particulière pour les nouveaux anivants à
risque. Ces derniers éprouveraient des difficultés à développer et à maintenir des relations
aidantes aucollège notammentà cause de leurs prédispositions à l'échec pendant les études

au collège. Ces élèves sesentiraient peu valorisés dans l'établissement derelations àcaractère
« académique ».Commele travail scolaire représente fréquemment le premier contexte dans

lequel s'établissent les nouvelles relations au collège etcomme les élèves àrisque présentent
une estime de soi peu enviable sur le plan scolaire (Larose & Roy, 1992), ils montreraient

plus dedifficultés àdévelopper de nouveaux liens et leur anxiété sociale augmenterait pendant
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leurs cours collégial. Ces spéculations suggèrent de porter une attention particulière au

processus d'intégration sociale des nouveaux arrivants à risque. Dans les encadrements

visant à faciliter ce processus, il est nécessaire que Ton tienne compte de l'interactionentre le

développement des relations interpersonnelles et la faible estime personnelle du jeune qui

débute ses études au collège.

D'autre part, les changements dans la qualité de l'ajustement scolaire semblent moins

marqués pour les élèves à risque ce qui infirme la proposition avancée quant aux effets

modérateurs de la transition selon le niveau de risque. Une analyse plus minutieuse des

résultats permet de comprendre pourquoi l'impact de la transition sur l'ajustement scolaire est

plus important pour les élèves forts. Ceci semble attribuable au fait qu'à la fin du secondaire,

les élèves faibles présentaient déjà des dispositions personnelles à l'égard de leurs

apprentissages moins favorables que celles des élèves forts. Comme le passagedu secondaire

vers le collégial diminue de façon générale la qualité de l'ajustement scolaire, la probabilité

que cette diminution soit significativeet importante est logiquementet statistiquement moins

forte pour les élèves qui ont déjà des scores faibles au Tl que pour ceux qui présententdes

scores élevés (cas des élèves forts). Il faut cependant noterque les résultats indiquentque les

deux groupesd'élèves subissent des changements significatifs dans leur ajustement scolaire.

En d'autres termes, l'impact négatif du passage du secondaire vers le collégial ne constitue

pas un effet spécifique à une clientèle particulière (les élèves à risque) mais plutôt un effet

partagé par l'ensemble de la communauté des nouveaux arrivants. Ceci suggère que des

interventions préventives s'adressant à l'ensemble de la communauté collégiale s'avèrent

importantes si Ton souhaite faciliter le passage du secondaire aucollégial et diminuer ainsi les

manifestations négatives de la transition.

L'intégration sociale se vit différemment pourlesélèves quidoivent assumer une séparation

d'avec leurfamille et leur milieu social antérieur. Pendant la transition, l'interaction avec les

membres du réseau socialdiminue et lesélèves séparés recourent moinsfacilement à l'aidede

leurs pairs lorsqu'ils éprouvent des problèmes scolaires. D'autre part, après le premier
trimestre, les interactions deviennent plusfréquentes, les liensse stabilisentce qui ne semble
pasétranger aufait que le réseau soitalors plus actifauniveau de l'aide à l'apprentissage et à
l'orientation scolaireet que l'élève séparééprouve moins de solitude.

L'adaptation à la séparation d'avec la famille pendant le passage du secondaire vers le

collégialconstitue, pour certainsjeunes, une tâche supplémentaireà celle de l'adaptation au
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changement de milieu scolaire. Les études dans ce domaine ont montré que la qualité du

processus de séparation affectaitdirectement laqualité de l'ajustement personnel au collège

(ex. : Lapsley, et al., 1989 ; Kenny & Donaldson, 1991).

Dans la présente étude, la qualité du processus de la séparation n'est pas mesurée. Nous

n'avons tenu compte que de la présence ou de l'absence d'une séparation. À cet effet, les
résultats indiquent que les élèves séparés sont plus isolés au premiertrimestreet éprouvent

des difficultés plus importantesà recourir à Taidede leurs pairs que les élèves non séparés de

leur milieu familial. Par ailleurs, le suivi de ces élèves après le premier trimestre suggère

qu'ils ne demeurent pas isolés très longtemps. En effet, après le premier trimestre, les élèves

séparés réussissent à établir des relations stables avec les membres de la communauté et le

soutien semble très présent dans ces relations, plus présent que dans les réseaux des élèves

non séparés de leur famille. L'intégration sociale au collège semble donc suivre une

trajectoire particulière pour les élèves séparés. Ces derniers seraient plus isolés au début de

leurs études sans doute à cause d'un changement plus drastique de milieu social ce qui les

amènerait à faire du développementet du maintien de relations interpersonnelles au collège un

objectif important de leur passage. Après le premier trimestre, le réseau social du collège

aurait possiblementune fonction de soutien plus importante poureux et il compenserait en

partie pour l'absence de soutien quotidien de la famille. Cette compensation permettrait

notamment de diminuer le sentiment de solitude de Télève qui doit composer avec la

séparation d'avec sa famille.

L'interprétation de ces données suggère que le réseau social joue un rôle capital pour les

élèves séparés de leurmilieu familial. Toutes interventions préventives visant à faciliter le

développement et le maintien derelations soutenantes et stables pendant les études au collège

sont importantes et peuvent permettre d'atténuer rapidement l'expérience de la solitude chez

les nouveaux arrivants.

Quelques données indiquent que le réseau subit plus de changements pour les élèves du
secteur technique que pour ceux du secteurpréuniversitaire. En effet, la grandeurde leur

réseau socialdiminue pendant lepassage dusecondaire vers le collégial et le réseauforméau

collège devient moins capable de fournir du soutien émotif et du soutien à l'orientation
scolaire.
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Dans la problématique de cette recherche,il a été suggéréque les élèves du secteur technique

pourraientéprouver plus de difficultés à s'ajuster au passage secondaire-collégial notamment

à cause d'une restructuration plus importante de leur réseau social. En effet, ces élèves

proviennent, pour une grande part, de régions extérieures à la région de Québec et doivent

s'adapter à un nouveau contexte social. Les résultats montrent qu'il y a effectivement des

changements plus importants dans les réseaux des élèves qui débutent des études dans le

secteur technique. La taille de leur réseau est plus petite et ce dernierest moins actif que le

réseau du secondaire en termes d'aide émotive et d'aide à l'orientation. La diminution dans

Taide à l'orientation est cohérente avec le processus qui mène au choix d'une formation

technique. Le choix de faire des études au secteur technique nécessite une clarification des

intérêts et des choix de carrière et entraîne probablement plus d'échanges avec les membres

du réseau de la fin du secondaire que du réseau au collège. D'autre part, la diminution de

Taide émotive pourraitavoir des implications plus importantes sur la qualité de l'intégration

des élèves du secteur technique aux études collégiales. Sans soutien émotif, ces élèves

pourraient se sentir isolés et éprouver plus de solitude au collège.

L'analyse de l'impact de la transition sur l'ajustement personnel en fonction du secteur

d'enseignement montre cependant que le passage secondaire-collégial est vécu de la même

façon que Télève soit dans le secteur technique ou préuniversitaire. On doit donc en conclure

que le secteur d'enseignement a un effet modérateur sur les changements encourus dans la

structure et les fonctions du réseau social mais cet effet ne se généralise pas à la qualité de

l'adaptation à la transition.

4.2 LES FONCTIONS ADAPTATIVES DES RÉSEAUX DES ADOLESCENTS

La seconde partie du contexte théorique de cette recherche a mis en valeur le rôle des réseaux

sociaux pour l'adaptation personnellede l'individu. Il a été proposé qu'an collège, un réseau

dense, soutenantet fournissant de Taide dans les différentes sphères d'intégration au collégial

(ex. : entraide dans les travaux ; conseils sur le choix d'une carrière ; intégration dans des

activités sportives ou socioculturelles) devrait favoriser l'adaptation personnelle en diminuant

l'impact du passagedu secondaireau collégial. Par ailleurs, nous avons émis l'hypothèse que

le réseau social de la fin du secondaire pourrait entraver l'intégration des nouveaux arrivants

au collège. Un réseau très dense, très intimiste et très aidant à la fin du secondaire pourrait
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avoir comme conséquence d'accentuer la tâche d'intégration des élèves à un nouveau réseau

socialau collège et ainsirendre plus difficile l'ajustement scolaire et émotif.

4.2.1 L'influence du réseau social de la fin du secondaire

Le réseau social de la fin du secondaire est à bien des égards relié à des difficultés

d'adaptation des nouveaux arrivants. Les élèves des réseaux qui fournissent du soutien à

l'apprentissage, du soutien à l'orientation, du soutien émotifet du soutiensocial à lafin du

secondaire vivent des augmentations d'anxiété évaluative et de solitude pendant le passage

secondaire-collégial. De plus, la stabilité du réseau de la fin du secondaire et le désir de

recevoir de l'aide de ce réseau sont reliés à unediminution de la qualité des comportements et

des croyances scolaires pendant cette mêmepériode. Enfin, les conflits, le peu d'intimité, la

présence d'aide émotive et scolaire et le faible sentiment d'être soutenu sont des

caractéristiques associées à des évaluations plutôt négatives par les pairs lors des études

collégiales (ces derniers les évaluentretirés socialement, anxieux et peu compétents dans

leurs apprentissages).

Tel que nous l'avions proposé, il semble que le réseau social de la fin du secondaire est à

bien des égards associé négativement à la qualité de l'intégration au collège. Premièrement,

les jeunes qui sollicitent fréquemment Taide des membres de leur réseau à la fin du

secondaire sont plus fortement affectés par la transition. Cette sollicitation fréquente peut

témoignerd'une certaine dépendance vis-à-visles figures de soutien présentes dans le réseau.

L'adolescent aurait un fort besoin des autres et la brisure du réseau du secondaire entraînerait

des difficultés d'intégration scolaire et sociale. Par ailleurs, il est possible que les échanges de

soutien à l'intérieur du réseau soient indicatrices de difficultés personnelles qu'éprouve

l'adolescent. Dans ce cas-ci, les difficultés d'ajustement ne seraient pas causées par la

séparation d'avec le réseau maiselles pourraient être prédites par la nature des interactions à

la fin du secondaire (ex. : beaucoup de sollicitationd'aide).

Deuxièmement, un réseau stable à la fin du secondaire mais conflictuel, peu intime et à

l'égard duquel l'adolescent attend recevoir deTaide est précurseur de problèmes d'ajustement

pendant la transition. Ce résultat confirme que le réseau social constitue un microsystème

important dans le développement personnel desjeunes et dans leuradaptation à des contextes

de transition (Bronfenbrenner, 1979). Ils suggèrent également que la mauvaise qualité des

interactions à l'intérieurdu réseau peut avoir des répercussions négatives surles dispositions
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socialesdes jeunes. Les réseaux perturbés constituent des lieux peu propices pour faciliter le

développement de conduites prosociales essentielles pour s'ajuster à un contexte de

transition. Au contraire, les élèves aux prises avec des réseauxconflictuels ont probablement

plus de chance de développer des conduites antisociales soit en interagissant inefficacement

avec leurs pairsau cégep soit en se retirantsocialement.

4.2.2 L'influence du réseausocialdu premiertrimestre

Plus le réseau social du premier trimestre fournit de l'aide à l'orientation, plus le nouvel

arrivanta développé de l'anxiétépendantle passage secondaire-collégial tout en continuant

d'être anxieux pendanttoutson courscollégial. D'autrepart, moinsle nouvelarrivantperçoit

de soutien dumilieu scolaireet plus il en désire, plus l'impact dupassage secondaire-collégial

est important pour lui (augmentationde l'anxiété évaluative et de la solitude et diminution de

la qualité des comportements et des croyances scolaires). Par ailleurs, les élèves intégrés dans

des réseaux conflictuels, qui soutiennentpeu l'intégration sociale aupremier trimestremême

si les interactions entreles membres sontjugéessatisfaisantes sontperçuspar leurs pairs peu

compétents dans leurs apprentissages(faiblequalitédes comportements scolaires et présence

de croyances dysfonctionnelles).

Premièrement, les fonctions du réseau social au premier trimestre ne permettent pas

d'atténuer l'impact de la transition secondaire-collégial ce qui infirme une partie de la seconde

hypothèsede recherche. Au contraire, plusTaide à l'orientation est présente dans les réseaux

desélèvesaucégep, plus ces derniers développent de l'anxiété aucollège. Ceci suggère que

Taideest principalement indicatrice de problèmes pourles jeunes. Les réseauxtrès actifs sur

ce plan regroupent sans doute des membres qui cherchent leur voie et qui se questionnent

quantà leursintérêtset quantà leurchoix de carrière. Ces préoccupations sont possiblement

à la sourcede l'anxiété qui les habite. Par ailleurs, les élèves qui ont clarifié et arrêté leur

choix de carrière n'ont probablement pasbesoind'échanger surle sujet avec les membres de

leurréseau au collège.Ce résultat est cohérent avec ce que nous avions observé ailleurs alors

que l'anxiété évaluative était reliée négativementà la qualité des acquis liés à l'orientation

scolaire (Larose & Roy, 1992).

Deuxièmement, au premier trimestre, l'adolescent qui désire recevoirde Taide mais qui ne

perçoit pas son milieu aidant vit très difficilement le passage du secondaire au collégial. Ce

désir et cette perception sontpeut-être conséquents auxdifficultésd'ajustementà la transition.
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D se peut que Télève prenne conscience de la nécessité de Taide et qu'il développe une

perception négative du soutien suite à l'impact négatif que crée la transition sur son

ajustement. Ce résultat suggère également que les jeunes sont enclins à recevoirde Taide

mais celle-ci pourrait difficilement provenir de leur milieu social naturel. Il est donc

nécessaire et utile que les établissements continuent d'offrir des encadrements sociaux

favorisant l'entraide et le soutien particulièrement au premier trimestre d'études. Il est

également important que ces encadrements présentent une certaine visibilité et qu'ils

contiennentdes mécanismespermettant de rejoindre les jeunes en besoin.

Troisièmement, les réseaux conflictuels et peu soutenants au premier trimestre, même s'ils

procurent de la satisfaction à Télève, sont précurseurs de problèmes d'ajustement jusqu'au

milieu du troisième trimestre d'études. En fait, bien que nous ne pouvions inférer de liens de

cause à effet entre le réseau du premiertrimestre et l'ajustement évalué un an plus tard, ces

résultats suggèrent l'importance de permettre aux nouveaux arrivants de s'intégrer à des

cellules sociales à travers lesquelles ils pourront recevoir du soutien à l'intégration sociale.

4.2.3 L'influence du réseau social du troisième trimestre

Au troisième trimestre, les élèves intégrés dans de grands réseaux peu conflictuels qui

soutiennent l'intégration sociale aucollège et dans lesquels les liens entre les membres sont
fréquents et jugés satisfaisants présentent des comportements et des croyances scolaires
appropriés. Parailleurs, les élèves qui sont dans des réseaux quifournissent beaucoup d'aide
à l'apprentissage et dont les membres recourent souvent à l'aide présentent uneforte anxiété
évaluative. Finalement, les élèves qui accordent une importance à l'aide mais qui se

retrouvent dans des réseaux instables dans lesquels ils nefont pas confiance aux gens sont

perçusdépressifs par leurspairs.

Lesdonnées présentées ici suggèrent que leréseau social continue d'être influent toutau long
du cours collégial. Après une année d'études au collège, les jeunes qui cheminent dans des
réseaux de qualité présentent de meilleures dispositions dans leurs apprentissages et dans

leurs relations interpersonnelles que ceux et celles cheminant dans des réseaux

problématiques. Étant donné la concomittance des observations, il se pourrait également que
lescompétences d'apprentissage et les compétences sociales des jeunes les prédisposent à
s'intégrer à des réseaux qualitativement plus équilibrés. Par ailleurs, tel que nous l'avons
observé à la fin du secondaire et au premier trimestre au collège, les réseaux actifs surle plan
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des interactions d'aide continuent d'être associés à des difficultés dans les dispositions

personnelles des jeunes. Il semble donc que ces échanges constituent davantage une

manifestation des problèmes qu'une mesure de stratégiepour obtenir de Taide lorsque c'est

jugé nécessaire.

4.2.4 Le réseau social et la réussite scolaire

Àlafin du secondaire, les réseaux sociaux très denses dans lesquels le soutien émotifesttrès
présent sont associés à l'échec scolaire. Au premier trimestre d'études, les réseaux très

denses dans lesquels les relations sociales sont jugées satisfaisantes sont associés à l'échec

scolaire.

Dans le premier chapitre de ce rapport de recherche, nous avons formulé l'hypothèse que les

réseaux sociaux trop exclusivement centrés sur les relations émotives pouvaient constituer

une embûche à la réussite scolaire. Les données résumées ici appuient cette hypothèse.

Plus les jeunes sont dans des réseaux denses dont le soutien émotif est dominant, plus ils

sont en situation d'échec. Rappelons que la densité réfère à l'organisation des liens entre les

membres du réseau.Un réseau très dense signifie que la plupartdes membres se connaissent

entre eux. Les réseaux très denses contiennent généralement des liens émotifs très intenses et

représentent des structures sociales peu perméables. Ce sont souvent des groupes centrés sur

eux qui rendent plus difficile l'intégration de nouveaux membres (Acock & Hurlbert, 1990).

Considérant cette centration sur les liens émotifs, il se peut que les réseaux à forte densité

nuisent à la réussite scolaire notamment parce que les membres auraient peu d'énergie à

investir dans les domaines scolaires ou parce que leurs préoccupations scolaires ne seraient

pas une priorité pour ce type de groupe. Il est également possible que les réseaux à forte

densité soient peu aidants pour faciliter l'intégration au collégial. L'information et le soutien

instrumental sont des atouts importants permettantde répondre aux besoins des nouveaux

arrivants. Les réseaux à forte densité ne facilitent pas l'accès à de nouvelles informations. Si

les membres se connaissent tropet s'ils n'interagissent qu'entre eux, ils ont peu de nouveauté

à apporterau groupe pendant la transition. Enfin, il est possible que les élèves faibles soient

prédisposés à s'investir dans ce type de réseau notamment parcequ'il valorise leurs forces

sociales, procure un sentiment de bien-être personnel et permet de mettrede côtéou d'oublier
leurs difficultés scolaires.
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4.3 Les différences des réseaux sociaux des garçons et des filles et leur impact sur la

réussite scolaire.

Les réseaux sociaux des garçons et desfilles sont très différents. Lesfilles sont intégrées

dans des réseaux moins grands, plus intimistes dans lesquels les membres sont plus
disponibles et fournissent plus d'aide scolaire, d'aide à l'orientation et d'aide émotive.
D'autre part, les filles désirent beaucoup plus recevoir du soutien, accordent plus
d'importance à l'aide et y ont recours plusfréquemment que les garçons. Enfin, ajoutons que

la densitédu réseau, la satisfaction dans les échanges, les attitudes positives à l'égard de

l'aideet lafréquence d'interaction sont associés négativement etplusfortement à la réussite

des garçonsqu'à celle desfilles.

Comme l'indiquent ces résultats, il est clair que la réalité sociale des filles et des garçons

pendant latransition est très différente. Lesréseaux féminins sont définitivement plus centrés
sur les relations interpersonnelles. Les filles sontdans des réseaux petits et intimes, ont des

attitudes et des comportements qui favorisent les échanges de soutien et sont plus actives

pour donner et recevoir de Taide. Par ailleurs, cette centration sur les relations
interpersonnelles semble avoir moins d'impact négatif sur leur réussite que sur celle des

garçons. Les garçons qui manifestent des comportements et des attitudes positifs à l'égard

des relations d'aide ont plus de chancede se retrouver en situation d'échec.

D'une part, cesdonnées sont cohérentes avec les observations d'autres chercheurs (Gilligan,
1982). Les filles, notamment à cause de leurs valeurs personnelles et leurs dispositions
sociales, seraient plus enclines à prioriser la coopération et le soutien social. Elles seraient

plus empathiques et plus àl'écoute des besoins des membres deleur réseau social. Le soutien
social et l'entraide représenteraient pour elles des moyens d'atteindre leurs différents objectifs

de vie (Gilligan, 1982). En ce sens, l'investissement dans les relations interpersonnelles

constituerait pour elles unmécanisme dedéveloppement del'identité personnelle.

D'autre part, les garçons auraient besoin d'être en contact avec d'autres maisces contacts
seraient davantage dirigés vers des fonctions sociales. Le caractère ludique serait plus
dominant dans les réseaux des garçons. Cette coloration des réseaux masculins pourrait

expliquer pourquoi les garçons affichant des attitudes positives à l'égard de Taide se
retrouvent plus fréquemment en situation d'échec. Lesjeunes accorderaient del'importance à
l'entraide mais devraient composer avec une réalité sociale quinerenforce pas cette attitude.
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La divergence entre leurs attitudes et comportements et les normes de leur réseau social

pourrait contribuerà expliquer une partde leursinsuccès scolaires (Bronfenbrenner, 1979).

Lesdonnées rapportées dans cettesection appuient l'hypothèse soulevée au chapitre premier

voulant que les réseaux masculins trop centrés vers des fonctions sociales et émotives sont

associés à l'échec scolaire. De plus, elles soulèvent le rôle négatif que peut jouer la

divergence entreles attitudes de soutien des garçons et les normesde leurréseau social.

4.4 LES IMPLICATIONS DES RÉSULTATS ET LES RECOMMANDATIONS

Les résultats discutés dans ce chapitre ont des implications importantes surles attitudes et

pratiques à l'égard des nouveaux arrivants. Premièrement, il est important que les
intervenants reconnaissent que le passage du secondaire au collégial sevit de façon chaotique
pourl'ensemble de la communauté. La transition secondaire-collégial est sans doute un des

événements les plus importants de la période de la fin de l'adolescence. Comme toute

transition, elle peut constituer un contexte favorable au développementcomme un contexte

limitant ce développement. C'est notamment en fonction de la qualité des expériences

scolaires et sociales que la transition secondaire-collégial contribuera au développement de

l'identité des jeunes et à leur autonomie. Enconséquence, toutes les pratiques favorisant le
soutien, l'encadrement et l'autonomie des jeunes pendant leur premier trimestre au collège
doivent continuer d'exister et doivent se rapprocher de plus en plus des besoins des

nouveaux arrivants. Par exemple, des interventions préventives entourant les premières

évaluations pourraient être fort efficaces considérant que l'impact s'avère surtout important
surl'ajustement scolaire des jeunes.

Deuxièmement, certains résultats ont montré que la transition sevivait plus difficilement pour
lesélèves séparés de leur milieu familial. Il estdonc important queles intervenants portent
une attention particulière auxjeunesqui doivent assumer à la fois l'intégration àun nouveau

milieu d'études et la séparation d'avec la famille. Des programmes de parrainage visant
l'accompagnement des nouveaux arrivants au collège pourraient faciliter leuradaptation et
dans certains cas avoir un effet positif compensant pour l'impact de la séparation. Des

interventions préventives auprès desparents pourraient également contribuer àl'amélioration
de l'intégration au collégial. Ces interventions pourraient prendre la forme de quelques
rencontres (en personne ou par téléphone) espacées tout au long du premier trimestre et



85

prévues à des moments clés du cheminement des élèves (ex. : les deux premières semaines,

après le premier examen, avantl'examen de fin d'année). Ces rencontres pourraient viser la

collaboration et la stimulation du soutien des parents dans des domaines pour lesquels ces

derniers présententune certaine compétence.

Troisièmement, il est aussi important de reconnaître que les nouveaux arrivants n'ont pas

pour seule et unique tâche le travail scolaire mais doivent également combler de nouveaux

besoins de socialisation créés par le changement de milieu social. Les intervenants doivent

reconnaître qu'ils peuvent contribuer à faciliter le développement et le maintien de nouvelles

relations qui pourront être soutenantes tout au long du cours collégial. Leur contribution

pourrait se traduire par des actions concrètes en classe qui favoriseraient à la fois

l'établissement de relations sociales et l'engagement envers le travail scolaire. Viser

parallèlement ces deux objectifs est important considérant l'écart pouvant exister entre les

attitudesdes jeunes à l'intérieur de leurréseau social et celles encouragéesparles éducateurs

en classe et à l'extérieur de la classe.

Quatrièmement, comme nous l'avons montré, la qualité des réseaux sociaux des nouveaux

arrivants est importante puisqu'elle est associée à l'adaptation des jeunes pendant tout leur

cours collégial (premier et troisième trimestre). Il est donc importantde mettre en place des

mécanismes favorisant l'émergence de réseaux sociaux de qualité. À cet effet, les journées
d'accueil sont importantesdans la mesureoù elles contribuent à maximiser les chances de

Télève de côtoyer de nouveaux pairs, de juger des intérêts communs avec eux et de

développer auprès de certains de nouvelles relations. Des ateliers d'accueil et d'intégration

pourraient également faciliter le travail de jeunes plus timides ou isolés. Ces ateliers ont

d'autant plusde chances de réussir qu'ils sontoffertstôt dans le curriculum des jeunes.

Enfin, il faudrait se penchersérieusement surdes interventions préventives agissant sur les

normes scolaires des réseaux sociaux des élèves au collège (particulièrement chez les

garçons). Une des hypothèses issues desrésultats decetterecherche est quecertains réseaux
lient trop fortement les jeunes entre eux et inhibent le développement de leur autonomie.

D'autres réseaux dévaloriseraient l'engagement et les comportements prédisposant à la

réussite scolaire. Le réseau social des jeunes au collège devrait notamment avoir comme

fonction le renforcement des attitudes favorables à l'apprentissage, l'entraide scolaire et la

stimulationde l'engagement. C'est encore par des actions concrètes auprès des groupes de

jeunes que le milieu peut arriver à installer des attitudes favorables à la réussite scolaire.
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L'encouragement au travail en équipe structuré, les contacts répétés entre groupes déjeunes

et enseignants, le contact auprès d'élèves forts (ex. : tutorat) ou auprès de mentors

constituent des moyens à privilégier pour développer, maintenir ou encore renforcer des

attitudes favorables à la réussite scolaire chez les nouveaux anivants.

4.5 LES FORCES ET LIMITES DE L'ÉTUDE ET LES AVENUES DE RECHERCHE SUGGÉRÉES

Différents aspectsméthodologiques méritent une attention particulière soit pour leur qualité,

soit pour les limites qu'ils imposent à l'interprétation des résultats. Premièrement, cette étude

sur la transition secondaire-collégial est une des rares études longitudinales menées sur le

sujet dans le réseau collégial. Bien que certainsrapportsde recherche aient tiré la conclusion

que le passage secondaire-collégial avait un impact réel sur l'adaptation des jeunes (voir

Conseil des Collèges, 1988), peu de données n'étaient disponibles pour appuyer cette

conclusion. Dans la présente recherche, le devis longitudinal a permis d'appuyer cette

conclusion avec plus de rigueur scientifique. Deuxièmement, le recours à l'évaluation des

pairs au T3 a permis d'établir certaines convergences avec l'évaluation des jeunes. La relation

entre le réseau social et l'adaptation basée sur le seul jugement de Télève pourrait refléter un

état d'âme qui se généralise à toutes formes d'évaluations psychosociales. Par exemple, les

sentiments de solitude pourraient disposer les jeunes à percevoir négativement leur réseau

social même si ce dernier est intégré à un réseau de qualité. Ces deux aspects de la présente

recherche constituent, à notre avis, des forces importantes qui contribuent à la validité des

résultats.

Parailleurs, la perte de sujets entre les trois temps de mesure représente un facteur important

limitant la portée des résultats. Nous savons que ce sont principalement les garçons et les

élèves faibles qui n'ont pas poursuivi l'étude. Les données représententdonc une réalité dont

la spécificité est moins sûre pour les garçons à risque. Par ailleurs, nous avons montré qu'il

n'y avait pas de différences entre les sujets demeurant dans l'étude et les sujets quittant

l'étude sur la majorité des caractéristiques et des mesures utilisées. Ces vérifications assurent

que la perte n'est pas redevable à des facteurs considérés dans la recherche. Cependant, il est

possible que l'échantillonnage final soit teinté de certaines attitudes particulières des

persévérants (ex. : l'attrait pour les relations interpersonnelles, le respect de l'engagement,

etc.). Ces attitudes doivent être prises en compte dans l'interprétation des résultats.
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La présente recherche a contribué à la compréhension de deux phénomènes : l'impact du

passage secondaire-collégial sur l'adaptation des jeunes et le rôle que peuvent jouer les

réseaux sociaux pour contrer cet impact. Pour bien saisir tous les enjeux du premier

phénomène, il seraimportant que d'autres études longitudinales soient menées sur la question

du passage secondaire-collégial. Il est nécessaire de bien identifier la nature des changements

(affectifs, cognitifs, comportementaux et sociaux) et d'en mesurer leur importance et leur

persistance. Dans l'objectif d'intervenir avec une plus grande efficacité, il sera aussi

important pourles recherches à venird'évaluer la spécificité des changements en périodede

transition selon le genre, la provenance des jeunes et le niveau de risque. Cette stratégie

pourra permettre de saisir les réalités de chacun et chacune et ultimement d'intervenir plus

efficacement auprès de populations cibles.

Quant au second phénomène, il semble de plus en plus important de considérer les différents

microsystèmes dans l'analyse de la qualité de l'adaptation scolaire. Le réseau social

représente un microsystème très présent à l'adolescence. Celui-ci peut influencer

positivement ou négativement les attitudes et les conduites des adolescents particulièrement en

période de transition. Dans la présente étude, le réseau a constitué le principal objet

d'analyse. Il est important que les recherches futures adoptent une vision systémique dans

leur analyse de l'adaptation scolaire. Celles-ci devraient considérer à la fois les différents

microsystèmes enjeu pendant la transition secondaire-collégial de même que les influences

« macro » telle la culture organisationnelle d'un établissement. Il pourrait être pertinent que

ces recherches étudient l'impact des convergences et divergences entre les différents

microsystèmes, notamment le réseau social, la famille et la classe, en relation avec les

variables plus distales telles la culture et les valeurs de l'institution.



LA CONCLUSION



Ce projet visait trois objectifs de recherche concernant l'intégration aux études collégiales :

préciser la nature du passage du secondaireau collégial, décrire l'évolution du réseau social

des nouveaux amvants au collège et analyser les influences dudit réseau sur l'ajustement

personnel et scolaire des collégiens. Les résultats démontrent que l'entrée au collégial

constitue une véritable transition psychosociale pour tous les élèves. Cette transition implique

d'abord une réévaluation importante et durable des dispositions personnelles face à

l'apprentissage. De plus, elle entraîne une restructuration du réseau socialpendantcette même

période de transition.Cette double réorganisation peut être difficile à faire selon les exigences

du passage au collège, les caractéristiques de Télève et les qualités du réseau social. Cette

recherche apporte une contribution importante à la compréhension des facteurs qui

influencent l'intégration et la résussite au collégial. Pour augmenter le taux de diplomation, il

apparaît crucial de tenir compte de l'influence du réseau social sur le développement

d'attitudes personnelles favorables à la réussite chez les collégiens. Les recommandations

veulent sensibiliser les intervenants à l'importance de faciliter le développement de relations

de qualité pour les nouveaux arrivants. D'autre recherches devraient être entreprises pour

préciser l'évolution des liens entre les élèves à risque et leur réseau social afin d'établir des

interventions appropriés au contexte dans lequel ils vivent.
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ANNEXE A



A
CÉGEP
DE

SAINTE-FOY

2410, chemin Sainte-Foy
Sainte-Foy. OC G1V 1T3

(418)659-6600

Cher élève,

14 avril 1992

Comme vous le savez, l'entrée au Cégep est une expérience nouvelle et
souvent très excitante tant intellectuellement que socialement. Vous y
découvrirez un mode différent de fonctionnement et vous formerez, pour la
plupart, de nouveaux réseaux d'ami(e)s et de connaissances. Une équipe de
recherche du Cégep de Sainte-Foy, s'intéressant aux rôles des relations
sociales dans l'adaptation aux études collégiales, effectue présentement
une étude scientifique qui nécessite la précieuse collaboration de ceux et
celles qui entreront au Cégep à l'automne 1992.

La participation à cette recherche implique que vous complétiez certains
questionnaires portant sur l'ensemble de vos relations sociales. Dans

quelques jours, il est probable que vous receviez l'appel d'un des membres
de l'équipe de recherche qui vous invitera à participer à l'étude et avec qui
vous pourrez discuter du projet et de ses objectifs. Si vous êtes d'accord
pour collaborer à l'étude, nous conviendrons alors d'un moment de rencontre.

Nous vous félicitons pour votre admission au Cégep de Sainte-Foy et vous
souhaitons la bienvenue !

Roland Roy

Responsable du projet Responsable du projet
Département de Psychologie Service d'orientation
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A CÉGEP
DE
SAINTE-FOY

2410. chemin Sainte-Foy
Sainte-Foy. OC G1V 1T3

|418|659-6600

13 mai 1992

Cher élève,

Nous sommes très heureux que vous ayez accepté de participer
au projet de recherche Réseau Social et Adaptation au Céoep. Ce projet est
en grande partie subventionné par le Ministère de l'Enseignement Supérieur
et de la Science. Près de 600 élèves qui entreront au cégep de Sainte-Foy à
l'automne 1992 ont confirmé leur volonté de collaborer à cette étude. La
sélection de ceux et celles qui ont été invités à ce projet s'est faite sur une
base purement aléatoire (le hasard).

Votre tâche maintenant est de répondre à l'ensemble des
questionnaires présentés dans cet envoi (#0 à #10). La feuille #11
constitue votre consentement écrit à participer à ce projet. La feuille #12
devra être complétée pour obtenir le montant symbolique que nous vous
avons promis ($5.00). Lorsque vous aurez terminé, remettez le tout dans
l'enveloppe et rapportez la le 16 ou le 17 mai ou envoyez la par courrier.

Votre implication permettra de faire avancer les connaissances
scientifiques concernant l'influence des relations sociales dans
l'intégration aux études collégiales.

coResponsables du projet Ç^ÔjUuJ ^d/
'Simon Lafôse, Roland Roy
Département de Psychologie Services de consultation

Note: en cas de problèmes importants, vous pouvez rejoindre un des
responsables du projet au numéro suivant: 659-6600 p(3607)

p(50-287)



DIRECTIVES DE DÉPART

1) Répondez aux questionnaires en respectant Tordre de présentation
(0,1,2,3,4,5,6,7,8,9, et 10);

2) Soyez spontané-e et honnête dans vos réponses; ne répondez pas pour
vous débarrasser (si c'est bien le cas, ne renvoyez pas les
questionnaires);

3) Répondez seul-e et dans un endroit calme;

4) Si vous souhaitez prendre une pause, faites-le après le questionnaire # 4;

5) N'oubliez pas de signer la feuille de consentement (# 11) et de la faire
signer parun parent (si moins de 18 ans);

6) Cela devrait vous prendre environ une heure de votre temps.

Note : 5 $ vous seront remis au moment du dépôt de vos questionnaires.

1) Si vous rapportez le questionnaire le 16 ou le 17 mai,
assurez-vous d'apporter et d'avoir complété et signé la
feuille reçue (# 12). Nous vous remettons le 5 $ sur place.

2) Si vous nous renvoyez le questionnaire par courrier,
assurez-vous d'avoir complété la feuille reçue et de la
retourner avec l'ensemble des questionnaires. Nous vous
enverrons par courrier le 5 $.



QUELQUES INFORMATIONS

rrespondfot à(encerclez le chiffre correspond

1) Sexedurépondant oude larépondante

votre réponse)

masculin

1

féminin

2

2) Dans quel programme d'étude êtes-vous inscrit au cégep?

Sciences
sciences humaines avec maths
sciences humaines sans maths
arts, lettreset langues
administration
musique

techniques professionnelles (spécifiez):

3) Quelest votreâge:

4) Quelest votrerang dansla famille? Encerclez undesitemssuivants.

je suis le plus vieux des enfants 1
je suis le plusjeune des enfants 2
je suisentre le plus vieux et le plus jeune desenfants 3
je suis enfant unique 4

5)

6)

8)

9)

Combien de frères et soeurs avez-vous ?

Actuellement, où habitez-vous?

chez mes 2 parents
chez mon père
chez ma mère

en appartement (résidence, chambre,etc.)avec des
personnes autres que mes parents(amis, frèreset soeurs,etc.)

Qu'est-ce qui décrit lemieux la situation actuelle devos parents?

mesparents vivent ensemble et nesont nidivorcés, niséparés
mes parents sontdivorcés ou séparés et ne viventplusensemble
mes parents sont divorcésou séparés et vivent encoreensemble
mamèrene vit plusavecmonpère puisqu'il estdécédé
mon père ne vit plusavecma mèrepuisqu'elle estdécédée
mes 2 parentssont décédés

autresituation(précisez):

frères:.
soeurs:

1

2

3
4

5

6

. (nombre)
_ (nombre)

Je fréquente ma mère etmon père (lui parier enpersonne, par téléphone oupar d'autres
moyens)

plusd'une fois parjour
moins d'une fois par jour mais plus d'une fois par semaine
moins d'une fois par semaine mais plus d'une fois par deux semaines
moins d'une fois par deux semaines mais plus d'une fois par mois
moins d'une fois parmois
ça ne s'applique pas

Quelest approximativement le revenu annuel devos parents ?

père mère

père mère
1 1

2 2

3 3
4 4

5 5
6 6

moins de $9,999
de $10.000à $14,999 _
de $20,000à $29,999
de $30.000à $39,999
de $40.000 à $49,999
$50.000ou plus

10) Quel estlascolarité devosparents (nombre d'années complétées) ?
Père : (nbred'années complétées)
Mère: (nbred'années complétées)



QUELQUES INFORMATIONS

cm
(encerclez le chiffre correspondant à votre réponse)

1) Actuellement, où habitez-vous ?

chez mes 2 parents 1
chez mon père 2
chez ma mère 3

en appartement (résidence, chambre, etc.) avec des
personnes aunes que mes parents (amis, frèreset soeurs, etc.) 4

2) Je fréquente ma mèreet mon père (lui parler en personne, par téléphone ou par d'aunesmoyens)

plus d'une fois par jour
moins d'une fois parjour mais plus d'une fois parsemaine
moins d'une fois parsemaine mais plus d'une fois pardeux semaines
moins d'une fois pardeux semaines mais plus d'une fois parmois
moins d'une fois par mois
ça ne s'applique pas

père mère

1 1

2 2

3 3
4 4

5 5

6 6

3) Est-ce que vous avez déménagé ou changé de milieudepuis le moinsde mai 1992 ?

oui 1

non 2

4) Qu'est-cequi décrit le mieux votre situation.

votre mèreet votre pèresont vos parents naturels 1
votre mèreet votre pèresont des parents adoptifs 2

5) Répondez à laquestion suivante seulement si vous avezrépondu 2 à laquestion précédente.

A quandremonte votre adoption ?

entre 0 et 2 ans 1
après 2 ans (préciser l'âge) 2 (l'âge: )



QUELQUES INFORMATIONS

(encerclez le chiffre correspondant à votre réponse)

1) Actuellement, où habitez-vous ?

chezmes2 parents 1
chezmonpère 2
chez ma mère 3
en appartement (résidence, chambre, etc.)avec des
personnes autres que mes parents (amis, frères et soeurs, etc.) 4

2) Je fréquente mamère et mon pèreOui parler en personne, par téléphone ou par
d'autres moyens)

père mère

plus d'une fois parjour 1 1
moins d'une fois parjourmais plus d'une fois parsemaine 2 2
moinsd'unefois par semaine maisplusd'unefois par deux
semaines 3 3
moins d'une fois pardeux semaines mais plusd'une fois
par mois 4 4
moins d'une fois parmois 5 5
çane s'applique pas 6 6

3) Est-ce que vous avez déménagé ou changé de milieu depuis lemoins de janvier 1993 ?

oui 1
non 2



CONSIGNES

Pour le questionnaire #1, vous répondez en
fonction de ce qui vous préoccupe actuellement
et non pas en fonction de ce qui vous préoccupait
dans le passé (il est cependant possible que les
préoccupations soient les mêmes).

Pour le questionnaire #2, vous répondez en
fonction de votre réseau social actuel et non pas
celui que vous aviez dans le passé ou avant
d'entrer au collège (il est cependant possible que
ce soit le même).



Première Partie

Pour chaque item, encerclez le chiffre de 1 à 8 qui indique jusqu'à quel
point cette situation est préoccupante pour vous actuellement
(voir exemples ÛO et 0).

Les chiffres 1 à 8 signifient:

£.
pas du un peu plutôt assez moyen- passable beaucoup extrê

tout nement ment mement

exemples

00. La passation de questionnaires; 1 2 3 4(p 6 7 8

0. La température; 1 (§) 3 4 5 6 7 8

à l'item 00, j'écris 5 parce que actuellement, je suis moyennement préoccupé-e par la
passation de questionnaires;

à l'item 0, j'écris 2 parce que actuellement je suis un peu préoccupé-e par la température.

ACTUELLEMENT, jusqu'à quel point ôtes-vous préoccupé-e par :

1. Des problèmes d'orientation scolaire (ex.: le fait d'avoir
choisi le bon programme d'étude); 1 2 3 4 5 6 7 8

2. Un échec ou de faibles notes dans un ou plusieurs
examens ou dans un cours;

3. La pression qu'exerce un parent (ou les 2) concernant
l'orientation scolaire (ex.: choix de carrière et choix du
programme d'étude);

4. La pression qu'exerce un parent (ou les 2) concernant
les notes scolaires (le parent manifeste du mécontente
ment, il tient à ce que vous ayez de meilleures notes).

5. Le peu d'encouragements desparents dans vosétudes;

6. Des problèmes de motivation à fréquenter l'école;

7. Le fait d'avoir choisi le bon collège pour étudier;

8. Des problèmes de gestion du temps; un horaire de travail
et/ou d'étude trop chargé;

9. Des problèmes d'anxiété pendant les examens;

10. Des problèmes liés à la préparation ouà l'étude d'un
examen; le fait d'avoir pris du retard dans les travaux
ou dans l'étude de certaines matières;

1 2 3 4 5 6 7 8

1 2 3 4 5 6 7 8

1 2 3 4 5 6 7 8

1 2 3 4 5 6 7 8

1 2 3 4 5 6 7 8

1 2 3 4 5 6 7 8

1 2 3 4 5 6 7 8

1 2 3 4 5 6 7 8

1 2 3 4 5 6 7 8



pas du un peu plutôt aaaez moyen- paaaable- beaucoup extré
tout nement ment moment

ACTUELLEMENT, jusqu'à quel point êtes-vous préoccupé-e par :

11. Des problèmes avec un professeur à l'école; 12 3 4 5 6 7 8

12. Le fait que certains ou plusieurs de vos amis ne soient
pas au même cégep; 1 2 3 4 5 6 7 8

13. La décision de faire ou de ne pas faire des études
universitaires ; 12 3 4 5 6 7 8

14. Une peine d'amour ou le fait de mettre fin à une
relation amoureuse; 1 2 3 4 5 6 7 8

15. Des mésententes avec un(e) ami(e); 1 2 3 4 5 6 7 8

16. Des conflits avec la famille (parents, frères, soeurs),
la parenté, ou la belle-famille; 1 2 3 4 5 6 7 8

17. Un manque de soutien affectif, faible réseau d'ami-e-s
ou de parenté; la difficulté à se faire des amis; 1 2 3 4 5 6 7 6

18. Le sentiment d'être isolé(e) et seul(e) à l'école ou dans
votre famille; 1 2 345678

19. Une vie sexuelle insatisfaisante; 1 2 3 4 5 6 7 8

20. La présence continuellede quelqu'unà vos côtés,
le manque de solitude, l'absence de moments seul-e,
ou le manque d'intimité; 1 2 3 4 5 6 7 8

21. Un manque de valorisation personnelle, ou sentiment
d'incompétence, ou recevoir des reproches; 1 2 3 4 5 6 7 8

22. Des difficultés à communiquer vos émotions ou opinions; 1 2 3 4 5 6 7 8

23. Des problèmes de transport; 1 2 3 4 5 6 7 8

24. Des problèmes de santé pour vous ou pour quelqu'un
près de vous; 1 2 3 4 5 6 7 8

25. Des problèmes financiers en rapport avec les études;
l'attente ou l'éventualité de recevoir un prêt ou une
bourse; 1 2 3 4 5 6 7 8

26. Des pensées inquiétantes au sujet de votre avenir; 1 2 3 4 5 6 7 8

27. Un manque d'argent pour subvenir à vos besoins
personnels (le linge, les sorties, etc.); 1 2 3 4 5 6 7 8



paa du un peu plutôt assez moyen- passable- beaucoup extré
tout nement ment moment

ACTUELLEMENT, jusqu'à quel point êtes-vous préoccupé-e par :

28. La peur pour la santé, la vie, ou la sécurité des
personnes proches (parents, ami(e)s, voisins, etc.); 1 2 3 4 5 6 7 8

29. La violence à la maison ou dans votre groupe d'amis; 1 2 3 4 5 6 7 8

30. De très nombreuses activités sociales, culturelles ou
sportives, hobies ou sorties (plus de 4 soirs par semaine); 12 3 4 5 6 7 8

31. Des problèmes d'alcool ou de drogues; 1 2 3 4 5 6 7 8

32. Faire partie d'une équipe d'élite de compétition
pendant les études; 1 2 3 4 5 6 7 8

33. La séparation avec la famille ou avec certains
membres de la famille; 1 2 3 4 5 6 7 8

34. Le fait d'assumer vous-mêmes certains frais de
subsistance (ex.: frais de scolarité, achat de livre, frais
de logement, frais de nourriture); 1 2 3 4 5 6 7 8

35. Des difficultés d'adaptation à une nouvelle vie
(appartement, résidence, déménagement, etc.); 1 2 3 4 5 6 7 8

36. Des difficultés à vous trouver un emploi 1 2 3 4 5 6 7 8



Deuxième Partie

1) Détachez la feuille-réponses et dirigez-vous en colonne 2, ligne A à E;

2) En colonne 2 (lignes A à E), indiquez le # des 5 questions (parmi les 36 questions
de la première partie) pour lesquels vous avez donné les cotes les plus élevées;

3) Vous répondez aux questions des colonnes 3 à 9 (ligne par ligne).

exemple (voir dans feuille de réponses):

en colonne 2, J'indique 00 parce que c'est l'item pour lequel J'ai accordé la cote de
préoccupation la plus élevée (cote = 5);

en colonnes 3 à 9, je réponds aux questions en considérant qu'elles portent sur la
situation décrite par l'item 00.

en colonne 2, J'indique 0 parce que c'est l'item pour lequel J'ai accordé la seconde
cote de préoccupation la plus élevée (cote = 2);

en colonnes 3 à 9, je réponds aux questions en considérant qu'elles portent sur la
situation décrite par l'item 0.

etc..



Feuille de Réponses

1 2 3 4 5 6 7 8 9

Indiquez le # des
5 items (ques
tions) de la 1ère
partie pour les
quels vous avez
donné les cotes les

plus élevées.

Dans cette situation,

ou dans une situa

tion typique à celle-
ci, jusqu'à quel
point SOUhaitez-
vous recevoir une

Ouel tvpe d'aide ou

de soutien souhaitez

vous surtout rece

voir dans cette situ

ation ou dans une

situation typique à
celle-ci ?

(voir définition en
bas du tableau)

a » émotif

b » informatif

c s matériel

d s social

e » estime

Par rapport à cette
situation ou à une

situation typique à
celle-ci, jusqu'à
quel point jugez- •
vous que les person
nes autour de vous

sont disDonibles

pour vous venir en
aide ?

1 » pas du tout
2 » un peu
3 s assez

4 » passablement
5 = tout à fait

Par rapport à cette
situation ou à une

situation typique à
celle-ci, jusqu'à
quel point êtes-
vous sa.tisfajt-e ou
çontent-e de l'aide

Par rapport à cette
situation ou à une

situation typique à
celle-ci, à quelle
fréquence allez-

Par rapport à cette
situation ou à une

situation typique
à celle-ci, jusqu'à
quel point vous
jugez imûflUaûl de
recevoir de Taide

ou du soutien de

gens qui vous
entourent ?

1 a pas du tout
2 a un peu
3 a moyennement
4 a beaucoup
5 a extrêmement

Par rapport à cette
situation ou à vrm

situation typique
à celle-ci, jusqu'à
quel point vous
faites confiance àvous vers quelqu'un

pour recevoir de
l'aide ou du

soutien ?

1 » jamais
2 « rarement

3 a parfois
4 a assez souvent

5 a très souvent

aide quelconque ?

1 s pas du tout
2 » un pou
3 = moyennement
4 « beaucoup
5 s extrêmement

ceux et celles qui
veulent vous venir

en aide ou vous

soutenir ?

1 a pas du tout
2 a un peu
3 a moyennement
4 a beaucoup
5 a extrêmement

ou du soutien que
vous recevez des

personnes autour
de vous ?

1 s pas du tout
2 » un peu
3 = moyennement
4 = beaucoup
5 s extrêmement

ex # 00 1 ra 3 4 5 a b (c> d e (T\ 2 3 4 5 1 2 (T\ 4 5 1 2 3 4 <31 * (?) 3 A\ S 1 2 3 <4l 5

# 0 1 2 3 &S 5 a b c d (6) 1 (^ 3 4 5 1 2 3 Ch 5 1 2 CD 4 5 1 2 3 Qf) 5 1 2 (3} 4 5

A # 12 3 4 5 a b c d e 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

B n 12 3 4 5 a b c d e 12 3 4 5 1 2 3 4 .5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

c n 12 3 4 5 a b c d e 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

o # 12 3 4 5 a b c d e 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

E # 12 3 4 5 a b c d e 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

b=informatif: que quelqu'un me procure des informations, me donne des conseils, me précise certaines choses sur des informations que je connais déjà.

c=matériel: que quelqu'un me procure une aide matérielle ou concrète (me prêter des choses, me rendre des services, etc.).

d=social: que quelqu'un fasse des activités sociales ou culturelles avec moi pour oublier ma ou mes préoccupations.

c=estime: que quelqu'un me renforce, me dise que je suis bon(nc), me fait prendre conscience de mes forces, reconnaisse ma compétence.



DIRECTIVES-DIRECT!VES-DIRECTIVES

Pour bien répondre à ce questionnaire, lisez chacune des directives et
exécutez ce qui est demandé point par point.

Directive 1

Pensez pendant quelques instants aux personnes auxquelles vous attachez
de l'importance et avec lesquelles vous avez certains échanges
actuellement dans votre vie de tous les jours (au moins une fois par
semaine). Ces personnes peuvent être des membres de votre famille, des
ami(e)s de la même école, d'une autre école, des ami(e)s de votre milieu de
travail (emploi), des voisins, des personnes plus âgées que vous, etc.. En
fait, nous souhaitons que vous pensiez aux personnes de votre réseau
social actuel.

Directive 2

Détachez les feuilles de réponses A et B.

En colonne 1 de la feuille-réponses A, indiquez le prénom et la première
lettre du nom de famille des personnes importantes pour vous et avec
lesquelles vous avez certains échanges actuellement dans votre vie de tous
les jours (au moins une fois par semaine)

Réécrire les prénoms et les premières lettres des noms de famille en
colonne 1 de la feuille-réponses B.

Votre liste de noms peut être moins longue que celle qui est prévue
sur les feuilles-réponses.

Directive 3

Utilisez la feuille-réponses A.

Nous souhaitons connaître le sexe et le statut des personnes que vous avez
mentionné (colonnes 2 et 3), la fréquence à laquelle vous vous rencontrez
(colonne 4), depuis combien de temps vous-vous connaissez (colonne 5),
l'intimité et les conflits qui existent dans ces relations (colonnes 6 et 7),
votre degré de satisfaction parrapport à ces relations (colonne 8) et votre
évaluation de la disponibilité de ces personnes quand vous avez besoin
d'elles (colonne 9).

Pour ce faire, répondez aux questions posées dans les colonnes 2 à 9.



DIRECnVES-DIRECTIVES-DIRECnVES (suite)

Directive 4

Utilisez la feuille-réponses B.

Nous aimerions savoir jusqu'à quel point il existe, dans chacune des
relations, une forme d'aide ou d'entraide par rapport à des situations
scolaires (colonnes 10 à 13), vocationnelles (14 à 17) et sociales (18 à 21).

Pource faire,répondez aux questions posées dans les colonnes 10à 21.

Directive 5

Utilisez la feuille-réponses C.

Transcrivez les noms de la feuille de réponses A dans la colonne de
gauche de la feuille de réponses C.

Transcrivez aussi ces mêmes noms et dans le même ordre sur la feuille de
réponses C dans la rangée du haut (par exemple, le nom à la case4c
doit être le même que le nom à la case 4r).

Nous aimerions savoir lesquelles parmi ces personnes entretiennent
des échanges entre elles. Pour cela:

a) Pensez pendant quelques instants à la personne dont le nom est
écrit à la case le.

b) Est-ce que cette personne entretient des échanges (même si vous
n'y participez pas) aveccelle dont le nom est écrit à la case 2r?

c) Si c'est.le cas, indiquez un "X" dans la case qui fait le lien entre la
ligne et la colonne.

d) Faites le même travail pour tous les croisements possibles (lc-3r,
lc-4r, lc-5r, 2c-3r, 2c-4r, etc.).

e) N'oubliez pas, vous ne marquez d'un "X" que les cases qui
concernent les personnes qui actuellement entretiennent des
échanges entre elles même si vous n'y participez pas.

Cégep de Sainte-Foy
1992



FEUILLE DE RÉPONSES A

1 2 3 4 5 6 7 8 9

NOM Indiquez le
genre :

1 = homme

2= femme

Indiquez le statut :

1 s père ou mère
2 = frère ou soeur
3 = ami(c) de la même école
4 s ami(e) d'une autre école
5 = ami(e) n'allant pas à

l'école

6 = adulte de ton école
7 = autre adulte

Indiquez le nombre
de jours dans une
semaine où vous
rencontrez cette per
sonne:

1 = 1 ou 2 journées
2 = 3 journées
3 = 4 ou 5 journées
4 = 6 ou 7 journées

Indiquez depuis
combien de temps
vous connaissez cette
personne :

1 = moins d'un mois
2 = de 1 à 3 mois
3 = de 3 à 12 mois
4 = plus d'un an

Indiquez jusqu'à quel
point vous partagez
des confidences
(révélez des secrets,
parlez de choses
personnelles) avec
cette personne :

1 =jamais
2 = rarement
3 = parfois
4 = assez souvent
5 = très souvent

Indiquez jusqu'à quel
point vous vivez
des

conflits (mésen
tentes, disputes,
engueulades) avec
cette personne :

1 s jamais
2 = rarement
3 = parfois
4 s assez souvent

5 = très souvent

Indiquez jusqu'à quel
point vous êtes
satisfalt-e de la
relation que vous
avez actuellement avec
cette personne :

1 s pas du tout
2 s un peu
3 = moyennement
4 s beaucoup
5 s extrêmement

Indiquezjusqu'à quel
point vous jugez que
cette personne est
disponible pour
vous venir en aide
lorsque vous
éprouvez des pro
blèmes personnels :

1 s pas du tout
2 s un peu
3 = assez
4 s passablement
5.= très disponible

1 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

2 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

3 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

4 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

5 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

6 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

7 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

8 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

9 1 2 1 2 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

10 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

11 I 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

\i 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

13 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 1 2 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

14
1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 1 2 3 4 5 12 3 4 5

13 1 2 12 3 4 5 6 7 12 3 4 12 3 4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5



FEUILLE de réponses B

Pour les colonnes 10 À21 indiquez jusqu'à quel point l'activité décrite est présente dans la ru jvtion avec la personne.

1 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21

NOMS Elle m'aide(ou je
l'aide) face à des
difficultés dans
l'étude de mes
matières

scolaires, dans la
préparation d'un
examen ou d'un
travail

1 = pas du tout
2 = parfois
3 » assez
4 = passablement
5 = très souvent

Elle m'aide (ou je
l'aide) face à des
résultats scolaires
décevants (faible
note, échec,
abandon)

1 s pas du tout
2 s parfois
3 s assez
4 s passablement
5 s très souvent

Elle m'aide (ou je
l'aide) dans
l'organisation et
la planification du
temps afin
d'éviter de tout

faire mes travaux
à la dernière

minute

1 s pas du tout
2 = parfois
3-assez
4 = passablement
5 = très souvent

Elle m'aide (ou je
l'aide) face à des
problèmes de
relation avec un
professeur ou une
autre pcr-sonnc
travaillant à
l'école (direc
teur, profession
nel, etc)

1= pas du tout
2 - parfois
3 = assez
4 = passablement
5 = très souvent

Elle m'aide (ou
je l'aide) face au
choix d'oriental-
ion (choix de
car-rierc, de pro
gramme et de
collège ou d'uni
versité)

1 = pas du tout
2 = parfois
3 = assez

4 = passablement
5 = très souvent

Elle m'aide (ou je
l'aide) afin de
découvrir les
intérêts profes
sionnels, les
goûts et les
valeurs

1 = pas du tout
2 = parfois
3 = assez
4 = passablement
5 = très souvent

Elle m'aide (ou je
l'aide) face à la
motivation sco

laire(manque
d'intérêt pour
étudier, ennui à
l'école, difficulté
à faire passer les
études avant

d'autres activités)

1 s pas du tout
2 = parfois
3 s assez
4 = passablement
5 = très souvent

Elle m'aide (ou je
l'aide) à fixer des
objectifs élevés
de scolarisation
(EX. : obtenir un
diplôme, aller à
l'université)

1 = pas du tout .
2 = parfois
3 = assez

4 = passablement
5 = très souvent

Elle m'aide (ou
je l'aide) face à
des problèmes de
relations fami
liales (tensions
ou conflit avec
un membre de la
famille ; parent,
frère, soeur,
etc.)

1 » pas du tout
2 = parfois
3 » assez
4 s passablement
5 = très souvent

Elle m'aide (ou je
l'aide) race à des
problèmes de
relations avec des
ami-e-s (mésen
tente, conflit,
rupture amou
reuse, etc.)

1 s pas du tout
2 « parfois
3 s assez
4 s passablement
5 = très souvent

Elle m'invite et
m'encourage ( ou
je l'invite et l'en
courage) à par
ticiper à des
activités sociales,
sportives et cul
turelles tenues
et/ou organi
sées à l'école

1 a pas du tout
2 s parfois
3 = assez
4 s passablement
5 = très souvent

Elle m'invite et
m'encourage ( ou
je l'invite et l'en
courage) à par
ticiper à des acti
vités sociales,
sportives et cul
turelles ni
tenues, ni
organisées à
l'école

| s pas du tout
2 s parfois
3 » assez
4 —passablement
5 = très souvent

1 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 1 2 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

2 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

3 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

4 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

6 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

7
12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

8 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

9 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

10 1 2 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

11 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

12 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

13 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

14 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5

15 12 3 4 5 12 3 4 5 1 2 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5 12 3 4 5
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Directives

Ce questionnaire comporte 48 énoncés. Vous devez indiquer jusqu'à quel point vous êtes
en accord avec chacun de ces énoncés. Vous encerclez le chiffre correspondant à votre
degré d'accord. La signification des chiffres est la suivante:

1 = je suis pas du tout en accord avec l'énoncé
2 = je suis un peu en accord avec l'énoncé
3 = je suis passablement en accord avec l'énoncé
4 = je suis grandement en accord avec l'énoncé
5 = je suis tout à fait en accord avec l'énoncé

1. Il n'y a personne à l'école ou en ville avec qui je me sentirais très à l'aise
de parler de problèmes que je pourrais avoir à me faire des ami-es.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
1 2 3 4 5

n n'y a personne à l'école ou en ville avec qui je me sentirais très à l'aise
de parler de mes sentiments de solitude et de dépression.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
1 2 3 4 5

Je ne connais personneà l'écoleou en villequi m'aideà clarifiermes
problèmes et à mieux les comprendre.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5

fl n'y a personne à l'écoleou en villeavecquije me sentirais trèsà l'aise
de parlerde problèmesqueje pourrais avoirdans mes relationsavec mes parents.
pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5

Hn'y a personne à l'écoleou en villeavecquije me sentirais très à Taise
de parler de mes problèmes dans ma vie sociale.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5

Je connais quelqu'un que je vois très souventet avec qui je me sentirais
très à l'aise de parler de problèmes que je pourrais avoir dans la gestion
de mon temps entre l'école et ma vie sociale.

pas du tout tout à fait
en accord en accord

12 3 4 5



1 = je suis pas du tout en accord avec l'énoncé
2 = je suis un peu en accord avec l'énoncé
3 = je suis passablement en accord avec l'énoncé
4 = je suis grandement en accord avec l'énoncé
5 = je suis tout à fait en accord avec l'énoncé

7. Jeconnais quelqu'un queje vois très souvent et avec quije mesentirais
trèsà l'aisede parierde n'importe quelproblème queje pourrais avoir
concernant mon adaptation au collège.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5

8. Je connais quelqu'un que je vois très souvent et avecqui je me sentirais
très à l'aise de parler de n'importequel problèmesexuelque je pourrais avoir.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5

9. Je connais quelqu'un queje vois très souvent et avecqui je me sentirais
très à l'aise de parler de n'importe quel problème que je pourrais avoir
concernant la drogue.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5

10. Je connais quelqu'un que je vois très souvent et avecquije me sentirais
très à l'aise de parler des maladies transmises sexuellement

pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5

11. Je connais quelqu'un que je vois très souvent et avec qui je me sentirais
très à l'aise de parler de n'importe quel problème que je pourrais avoir
dans mes rencontres avec les gens.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5

12. Récemment, quand j'ai eu des problèmes, j'ai gardé ça pour moi et
j'en ai parlé à personne.

pas du tout tout à fait
en accord en accord
12 3 4 5



Directives

Pour les 20 énoncés qui suivent, vous devez indiquer jusqu'à quel point vous vous êtes
senti-es de la façon décrite par les énoncés depuis le dernier mois. A chaque question,
encerclez le chiffre qui correspond le mieux à la fréquence de votre sentiment. La
signification des chiffres est la suivante:

1 = Je me suis jamais senti-e comme ça;
2 = Je me suis rarement senti-e comme ça;
3 = Je me suis senti-e quelquefois comme ça;
4 = Je me suis souvent senti-e comme ça.

1. Depuis le dernier mois, je me suis senti-e sur la même longueur d'onde que les
gens qui m'entouraient.

jamais souvent
12 3 4

2. Depuis le dernier mois, j'ai eu l'impressionde ne pas avoir beaucoup d'ami-es.

jamais souvent
1 2 3 4

3. Depuis le dernier mois, j'ai eu l'impressionqu'il n'y avait personne à qui je pouvais me
confier.

jamais souvent
12 3 4

4. Depuis le dernier mois, je ne me suis pas senti-e seul-e.

jamais souvent
12 3 4

5. Depuis le dernier mois, j'ai eu Timpresssion de fairepartied'un groupe d'amis-es.

jamais souvent
12 3 4

6. Depuis le dernier mois, j'ai eu le sentiment d'avoir beaucoup en commun avec
les gens qui m'entouraient

jamais souvent
1 2 3 4

7. Depuis le dernier mois, j'ai eu parfois l'impression de me sentir plus éloigné-e
des autres.

jamais souvent
12 3 4



1 = Je me suis jamais senti-ecomme ça;
2 = Je me suis rarement senti-e comme ça;
3 = Je me suis senti-e quelquefois comme ça;
4 = Je me suis souvent senti-e comme ça.

8. Depuis le dernier mois,j'ai eu le sentiment que mes idéeset mes intérêtsn'étaient pas
partagés par les gens qui m'entouraient

jamais souvent
12 3 4

9. Depuis le dernier mois,j'ai eu le sentiment d'avoirbeaucoupd'entregentet
le contact facile.

jamais souvent
12 3 4

10. Depuis le dernier mois, j'ai eu le sentiment qu'il y avait des personnes de
qui j'étais près.

jamais souvent
12 3 4

11. Depuis le dernier mois, je me suis senti-e délaissé-e.

jamais souvent
12 3 4

12. Depuis le dernier mois, j'ai eu l'impressionque mes relations sociales
étaient superficielles.

jamais souvent
12 3 4

13. Depuis le dernier mois, j'ai eu l'impressionque personne n'a vraiment
appris à bien me connaître.

jamais souvent
12 3 4

14. Depuis le dernier mois, je me suis senti isolé-e des autres.

jamais souvent
12 3 4

15.Depuis le dernier mois,j'ai pu me trouverde la compagnie quandje le désirais.

jamais souvent
12 3 4



Directives

Ce questionnaire porte sur les sentiments qu'on peut éprouver dans différentes situations
sociales. Il s'agit simplement d'indiquer (en encerclant unedes cotes) jusqu'à quel point la
description de chacun de ces énoncés correspond à ce que vous avez ressenti depuis le
dernier mois. Pour ce, utilisez les cotes suivantes:

1 = cela necorrespond pas du tout à ce que j'ai ressenti
2 = cela correspond un peu à ce que j'ai ressenti
3 = cela correspond passablement à ce que j'ai ressenti
4 = cela correspond grandement à ce que j'ai ressenti
5 = cela correspond tout à fait à ce que j'ai ressenti

1. Depuis le dernier mois, je me suis souvent senti-e nerveux-se en groupe
lorsque je me retrouvais avec des gens.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

2. Depuis le dernier mois, je ne me suis pas senti-e très bien lorsque j'étais
avec un groupe de personnes que je ne connaissais pas.

pas du tout tout à fait
1 2 3 4 5

3. Depuis le dernier mois, je me suis senti-e à l'aise lorsque je devais
parler avec une personne du sexe opposé.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

4. Depuis le dernier mois, j'ai ressenti de la nervosité lorsque je
devais parler à mes professeurs.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

5. Depuis le dernier mois, je me suis senti-e parfois anxieux-se et pas
très confortable dans les "party".

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

6. Depuis le dernier mois, je ne me suis pas senti-e gêné-e dans les situations
où j'ai du intéragir avec d'autres personnes.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

7. Depuisle dernier mois,j'ai eu le sentimentd'être tendu-e lorsqueje devais
parler avec une personne de même sexe que moi que je ne connaissais pas.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5



1 = cela ne correspond pas du tout à ce que j'ai ressenti
2 = cela correspond un peu à ce que j'ai ressenti
3 = cela correspond passablement à ce quej'ai ressenti
4 = celacorrespond grandement à ce que j'ai ressenti
5 = celacorrespond tout à fait à ce que j'ai ressenti

8. Depuis ledernier mois, j'airessenti delanervosité lorsque je devais
parler à despersonnes en position d'autorité dans lecollège.

pas du tout tout à fait
1 2 3 4 5

9. Depuis le dernier mois, j'ai souhaité avoir une plus grande confiance
en moi dans mes interactions sociales.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

10. Depuis le derniermois, je me suis rarement senti-e anxieux-se ou
nerveux-se dans mes interactions sociales.

pas du tout tout à fait
1 2 3 4 5

11. Depuis le derniermois,je me suis senti-e parfois timide.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

12. Depuis le dernier mois, je me suissouvent senti-e nerveux-se lorsque
je devais parler à une personneattirante de sexe opposé.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

13. Depuis le dernier mois, je me suissouvent senti-e nerveux-se lorsque je
devais téléphoner à une personne queje ne connaispas très bien.

pas du tout tout à fait
1 2 3 4 5

14. Depuis le dernier mois, je me suis senti-enerveux-se lorsqueje devais
parleravecune personne en position d'autorité.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5

15. Depuis le derniermois,je me suis senti-e à l'aise avec les gens même
avec ceux qui sont très différents de moi.

pas du tout tout à fait
12 3 4 5



1 = Je me suis jamais senti-e comme ça;
2 = Je me suis rarement senti-e comme ça;
3 = Je me suis senti-e quelquefois comme ça;
4 = Je me suis souvent senti-e comme ça.

16.Depuis le dernier mois, j'ai eu le sentiment qu'ily avaitdes personnes
qui me comprenaient vraiment bien.

jamais souvent
12 3 4

17. Depuis le dernier mois, je me suis senti malheureux-se d'être si retiré-e socialement

jamais souvent
12 3 4

18.Depuis le dernier mois, même si il y avait parfoisbeaucoup de gens autour de moi,
je me suis souvent senti-e seul-e.

jamais souvent
1 2 3 4

19. Depuis le dernier mois, il y a des gens à quij'ai puparler.

jamais souvent
1 2 3 4

20.Depuis le dernier mois, il y a desgens à quij'ai pu meconfier.

jamais souvent
1 2 3 4
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Les énoncés de ce questionnaire réfèrent à des comportements, à des réactions
émotives, à des croyances et à des attitudes en relation avec des activités scolaires
et sociales.

Il n'y pas de bonnes ou mauvaises réponses. Une réponse est vraie si elle
correspond exactement à ton vécu.
Il est très important pour inscrire tes coordonnées sur la feuille de réponses de
lire d'abord les directives.

DIRECTIVES

1. Utiliser un crayon HB pour inscrire vos réponses.

2. Noircir les cases comme ceci 0 et non comme cela (M.
3. Effacer complètement une mauvaise réponse.

4. Inscrire en lettres moulées votre nom, votre prénom et la date d'aujourdhui.

5. Inscrire votre numéro matricule, le numéro de votre programme et votre date de

naissance et noircir les cases correspondantes.

6. Indiquer votre sexe en noircissant la case appropriée.

7. Si vous avez déjà étudié au collégial, noircir la case «O» à Expérience collégiale;

si non, la case «N».

8. Le questionnaire se termine aux trois astériques.

9. Lire les instructions de la page 2 et commencer. .



NE CORRESPOND PAS DUTOUT j 2 i a < a 7 CORRESPOND TOTALEMENT
À MON VÉCU À MON VÉCU

19. Pendant les examens, la nervosité m'empêche de bien travailler.

20. Pendant les examens, je transpireplus qu'en d'autres occasions.

21. La veille d'unexamen,je manquede temps poureffectuerune bonnerévision de la matière.

22. Quand je vais chercher des explications supplémentaires auprès demon professeur, je n'ose pas luidemander de

répéter si je n'ai pas compris.

23. Dans mescours, si un problème ou unenotion théorique paraît difficile à comprendre à lapremière lecture, je

passe par-dessus.

24. Pendantles examens, je me surprends à penseraux conséquences d'un échec possible.

25. Quand il est clair que je ne suis pas capable de réussir un problème ou de comprendre unenotionthéorique, je

demande de l'aide à un/e autreétudiant/edès quecelaest possible.

26. Pendant les examens, j'ai un sentiment de malaise.

27. Pendant les examens, je sens mon cœur battre plus vite.

28. Quand je me présente à mes examens, je suis en mesure de définir correctement toutes les notions-clés de

chacun des chapitresà étudier.

29. J'hésiteà solliciter l'aide de mon professeur quandj'aibesoind'éclaircissements sur une partie de la matière.

30. En travaillant mes matièresscolaires, je pense à tropde choses pourêtre absorbé/e efficacement dans la tâche.

31. Pendant les examens, j'ai parfois peur de ne pas pouvoir obtenir mon diplôme.

32. Dans les premières semaines d'un cours, je m'assure de la collaboration d'autres étudiant/e/s pour que nous

puissions nous entraideren cas de difficulté sur le contenu de la matière.

33. Mon état d'esprit, avant un examen, influence mon rendement.

34. Avant les examens, des pensées et des sentiments négatifs nuisent à ma concentration.

35. Je me présente à mes examens après avoir mis le temps qu'il faut pour bien comprendre toute la matière à

couvrir.

36. Dans mes cours, je pose une question s'il y a quelque chose que je ne comprends pas.

37. Quand je fais du travail personnel, mon étude est interrompue par des pauses trop fréquentes ou trop

prolongées.

38. Avant les examens, je crains qu'un échec vienne entachermon bulletin.



INSTRUCTIONS

Sur ta feuille de réponses, il y a une série de chiffres de 1 à 7 inscrits à côté du numéro de

chacune des questions. Dans la section 1, la signification de ces chiffres est la suivante :

NECORRESPOND PAS DU TOUT 12 3 4 5 6 7 CORRESPOND TOTALEMENT
À MON VÉCU À MON VÉCU

Pour chaque question noircis la case du chiffre qui correspond le mieux à ton vécu. N'écris pas

à l'extérieur de la case, ni dans le questionnaire.

SECTION 1

1. Après un examen, je me sens si tendu/e que j'ai l'estomac à l'envers.

2. Pendant les examens, je suis si nerveux/se que je bloque sur certaines choses que je pensais pourtant bien

connaître.

3. Quand je me présente à mes examens, j'ai complété tous les problèmes et toutes les lectures recommandés

pour bien maîtriser la matière à couvrir.

4. J'affronte les examens alors qu'il y a des parties de la matièreque je n'ai pas vraiment étudiées.

5. Je perdsbeaucoup de tempsavantde consultermonprofesseur quandj'ai de la difficulté à maîtriserune notion.

6. Quandje répondsà des questions dont les solutionssontdonnéesen annexe,je regarde d'avance la réponse.

7. Quandje fais du travail personnel,je ne suis pas concentré/e efficacementsur la tâche pour une bonne part du

temps.

8. Avant un examen,je me demande si ce n'est pas cet examenqui m'empêcherade terminer mon cours.

9. Il m'arrive de penser qu'un échec signifierait la fin de mes études.

10. Quandj'ai besoind'aidedans mes cours, je trouvesansdifficulté un/eautre étudiant/ecapablede me donner un

coup de pouce.

11. Lorsque je reçois le questionnaire d'examen, je sens mon cœur battre plus vite.

12. Après les examens,je me sens tellementagité/eque ça me prenddes heuresà retrouvermon calme.

13. Quand j'arrive à un examen, j'ai étudié toute la matière prévue pour cet examen.

14. Quandje ne parviens pasà comprendre unenotion, je m'abstiens de demander uneexplication supplémentaire à

mon professeur.

15. Quandje mebuteà un problème ou une lecturequeje ne comprends pas, je perdsbeaucoup de temps à penser

à toutes sortes de choses.

16. Pendant les examens, j'ai peur d'échouer.

17. Après un examen, il m'arrive de penser au retard que je devrais subir si je devais avoir un échec et ne pas

terminer mon cours comme prévu.

18. Je m'abstiensde demander de l'aide à un/e autre étudiant/equand je ne parviens pas à comprendre une notion

vue en classe.



Dans la section 2, la signification des chiffres est la suivante :

TOTALEMENT EN DÉSACCORD 12 3 4 5 6 7 TOTALEMENT EN ACCORD

SECTION 2

39. Certains obtiennent d'excellents résultats sans vraiment travailler fort.

40. À l'école, laclédusuccès estdetravailler régulièrement.

41. En pratique, j'aide ladifficulté àaccepter deconsacrer beaucoup de tempset d'énergie à laréussite scolaire.

42. Ceux et celles qui ont d'excellentes notes n'ont sansdoute pas besoin de bûcherpourcomprendre certaines

notions ou certains problèmes.

43. Je soupçonnequ'il est bien plus important d'avoir de bonnesméthodesde travail que des aptitudes spéciales

pour bien réussir dans ses études.

44. S'il me faut bûcher très fort pour réussirdans le programme qui m'intéresse, je ne suis pas certain/e d'eue

prêt/e à le faire.

45. Pourceux et celles qui excellent à l'école,il suffit de lireleursnotes théoriques pourbien les assimiler.

46. Dans la majorité des cas, c'est le travail et la motivation, bien plus que le fait de posséder des aptitudes

spéciales qui expliquent pourquoi certains ont d'excellents résultats.

47. Je tiens tellement à réussirma vie professionnelleque j'acceptebien des sacrificesquotidiens que m'imposent

mes études.

48. La plupartdes gens qui ont de fortes notes n'ont qu'à faire quelques heures d'étude avant l'examen pour bien

réussir.

49. On voit régulièrementdes étudiants pas plus doués que les autres qui obtiennent d'excellents résultats,à cause

de leur discipline de travail.

50. Si je dois renoncerà trop de bon temps pourréussirmes études, je ne suis pas certain/eque ça m'intéresse.

* * *
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT
RECHERCHE RÉSEAU SOCIAL ET ADAPTATION AU CÉGEP

13 mai 1992

Quels sot ks objectifs de ee projetde recherche

1) Identifiercomment le réseau socialantérieur et laqualitédes relations avec les
principauxmembres de ce réseaupeuvent contribuer à expliquerl'adaptation aux
études collégiales;

2) Étudier la formation des réseaux sociaux au cégep ainsi que leur impact sur
l'adaptation et la réussite;

3) Dresserun portrait des préoccupations de l'élèveen rapport avec son entréeau cégep;

4) Mieux comprendrele phénomènede la transition secondaire-collégial.

Nature des questionnaires que vous ÇOTpfétez

Les questionnaires que vous complétez ne sont pas des tests de performance. Ils requièrent
de votre part une simple évaluation de ce que vous pensez ou de ce que vous ressentez par
rapportà des situations scolaireset sociales ou par rapportà certaines de vos relations.

Quellessont les implications si j'accepte de participer à cènerecherche

1) Les résultats aux questionnairesserontanalyséspar les responsables du projet de
recherche. Ces résultats seront confidentielset seulementdes statistiquesde groupe
feront l'objet d'interprétation.

2) Des comparaisonsentre les moyennesde groupeaux différentsquestionnaireset les
résultats scolaires de groupe feront l'objet d'analyse. Aucune analyse individuelle ne
sera menée.

3) Les réponses que vous donnerez aux différentsquestionnaires constituentdes
opinions personnelles. Elles n'auront aucune implication ni sur votre cheminement
scolaire, ni sur vos résultats scolaires.

4) Vous serez invité-e à participer à une deuxièmerencontreà la sessionautomne 1992et
à une troisième rencontre à la session automne 1993 (un an plus tard). Nous vous
inviterons au cégep, en tenant compte de vos disponibilités, à compléter d'autres
questionnaires similaires à ceux que nous vous avons fait parvenir.

5) En tout temps, vous aurez la libertéde vous retirer du projetde recherche.

Je reconnais avoir pris connaissance des implications de la présente
recherche. J'accepte d'y participer à la condition que les informations que je
fournirai soient traitées confidentiellement et que seules des statistiques de
groupe fassent l'objet d'interprétation.

signature de l'élève

signature d'un parent ou d'un
tuteur dans le cas d'un élève ayant
moins de 18 ans

date



ANNEXE C



QUELQUES INFORMATIONS

Les questions suivantes visent à nous permettre de mieux comprendre ta
relation avec l'ami pour lequel tu auras à remplir quelques questionnaires.

1) Ton sexe: D masculin D féminin

2) Ton âge:

3) Depuis combien de temps (en mois ou en années) connais-tu ton ami(e) ?

4) Depuis combien de temps (en mois ou en années) fréquentes-tu le Cégep
de Sainte-Foy?

5) Combien de fois par semaine parles-tu avec ton ami(e) ?

6) Dans quel programme d'études es-tu inscrit(e)?

7) Présentement, est-ce que tu habites...

D en chambre ou en appartement
Den résidence
D avec ta famille
D autre préciser:



Rappelle-toi que TOUS les questionnaires
suivants s'appliquent à ton ami(e). et non pas

à toi. Tu y réponds donc en fonction de ton
ami(e), de ce que tu connais de lui (elle), et

non pas comme si tu étais le sujet des
questionnaires.

Merci de ta collaboration.



Ce questionnaire vise à évaluer certains comportements et attitudes de ton ami, pour
mieux comprendre ses sentiments dans différentes situations. Réponds-y de ton mieux
en te basant sur ce que tu connais de lui (elle).

SECTION 1

Voici une liste d'items décrivant les gens. En te basant sur le comportement de ton
ami(e) au cours des 3 derniers mois, encercle

2 si l'item est très vrai ou souvent vrai pour ton ami(e)
1 si l'item est quelquefois vrai pour ton ami(e)
0 si l'item n'est pas vrai pour ton ami(e).

Assure-toi de répondre à tous les items, au meilleur de ta connaissance, même si
certains ne semblent pas s'appliquer à ton ami(e).

1- Se plaint de solitude

2- Pleure beaucoup

3- Craint de penser ou de faire quelque chose de mal

4- Sent qu'il (elle) doit être parfait(e)

5- Sent ou se plaint que personne ne l'aime

6- Pense que les autres lui en veulent

7- Se sent inférieur(e) ou bon(ne) à rien

8- Préfère être seul(e) plutôt qu'avec d'autres

9- Nerveux (se), tendu(e)

10- Très craintif (ve) ou anxieux (se)

11- Se sent trop coupable

12- Refuse de parler

13- Renfermé(e), garde les choses pour lui (elle)

14- Centré(e) sur lui (elle)-même ou facilement embarassé(e)

15- Timide

16- Regard vague, dans le vide

0 ]L 2

0 ]L 2

0 ]L 2

0 ]L 2

0 ]L 2

0 1L 2

0 ]L 2

0 1L 2

0 ]L 2

0 ]L 2

0 ]L 2

0 ]l 2

0 ]L 2

o :l 2

0 ]L 2

0 ]L 2



17- Boude beaucoup

18- Soupçonneux (se), méfiant(e)

19- N'est pas actif (ve), a des mouvements lents,
manque d'énergie

20- Triste, malheureux (se) ou dépressif (ve)

21- Se retire, n'aime pas s'impliquer avec les autres

22- S'inquiète

SECTION 2
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Cette section porte sur les sentiments qu'on peut éprouver dans différentes situations
sociales. U s'agit simplement d'indiquer (en encerclant une des cotes) jusqu'à quel
point la description de chacun des énoncés correspond à ce que ton ami a ressenti
depuis le dernier mois. S'il ne t'en a jamais parlé, essaie d'imaginer le plus clairement
possible comment il s'est senti dans ces situations, à l'aide de ce que tu connais de lui.

1- cela ne correspond pas du tout à ce qu'il (elle) a ressenti
2- cela correspond un peu à ce qu'il (elle) a ressenti
3- cela correspond passablement à ce qu'il (elle) a ressenti
4- cela correspond grandement à ce qu'il (elle) a ressenti
5- cela correspond tout à fait à ce qu'il (elle) a ressenti

Depuis le dernier mois, il (elle) s'est souvent senti(e) nerveux (se) en groupe,
lorsqu'il (elle) se retrouvait avec des gens.

pas du tout
1 2

tout à fait
5

Depuis le dernier mois, il (elle) s'est senti(e) à l'aise lorsqu'il (elle) devait
parler à une personne du sexe opposé.

pas du tout
1 2

tout à fait

5



3• Depuis le dernier mois, il (elle) ne s'est pas senti(e) géné(e) dans les situations
ou il (elle) a du interagir avec d'autres personnes.

pas du tout tout à fait
1 2 3 4 5

4° Depuis le dernier mois, il (elle) s'est senti(e) nerveux (se) lorsqu'il (elle) devait
parler avec une personne en position d'autorité.

pas du tout tout à fait
1 2 3 4 5

5• Depuis le dernier mois, il (elle) s'est senti(e) à l'aise avec les gens, même avec
ceux qui sont très différents de lui (elle).

pas du tout tout à fait
1 2 3 45



Les énoncés de ce questionnaire réfèrent à des comportements et à des attitudes reliés
à des activités scolaires et sociales.

Si ton ami(e) n'a jamais vécu l'une de ces situations, imagine le plus clairement
possible quelle serait sa réaction, si cela lui arrivait.

Encercle le chiffre qui correspond le mieux aux réactions de ton ami(e) dans ces
situations.

La signification des chiffres est la suivante:

totalement en désaccord 12 3 4 5 6 7 totalement d'accord

1- Il (elle) est nerveux (se) la veille d'un examen.

12 3 4 5 6 7

2- Il (elle) est agité(e) lorsqu'il (elle) attend la distribution des feuilles d'examen.

12 3 4 5 6 7

3- Quand il (elle) se présente à un examen, il (elle) a complété tous les problèmes
et toutes les lectures recommandés pour bien maîtriser la matière.

12 3 4 5 6 7

4- Il (elle) affronte les examens alors qu'il y a des parties de la matières qu'il
(elle) n'a pas vraiment étudiées.

5- Il (elle) perd beaucoup de temps avant de consulter son professeur quand il
(elle) a de la difficulté à maîtriser une notion.

6- Quand il (elle) répond à des questions dont les solutions sont données en
annexe, il (elle) est du genre à regarder d'avance les réponses.

7- Il (elle) dit parfois qu'un échec signifierait la fin de ses études.

12 3 4 5 6 7



8- Quand il (elle) a besoin d'aide dans ses cours, il (elle) trouve sans difficulté un
autre étudiant capable de lui donner un coup de pouce.

12 3 4 5 6 7

9- Ses mains tremblent lorsqu'il (elle) reçoit un questionnaire d'examen.

12 3 4 5 6 7

10- Il (elle) semble abattu(e) après les examens.

12 3 4 5 6 7

11- Après les examens, il (elle) est très agité(e) et il lui faut des heures pour
retrouver son calme.

12- Après les examens, il (elle) parle d'échec et du retard qu'il (elle) pourrait avoir
dans ses études.

13- Il (elle) s'abstient de demander de l'aide à un autre étudiant quand il (elle) ne
parvient pas à comprendre une notion vue en classe.

14- Il (elle) fige quand il (elle) pense aux examens de fin d'année.

12 3 4 5 6 7

15- Dans ses cours, si un problème ou une notion théorique paraît difficile à
comprendre à la première lecture, il (elle) passe par-dessus.

16- Il (elle) parle parfois des conséquences d'un échec possible à un examen.

12 3 4 5 6 7



17- Quand il (elle) se présente à ses examens, il (elle) peut te définir correctement
toutes les notions-clés de chacun des chapitres à étudier.

12 3 4 5 6 7

18- Il (elle) hésite à solliciter l'aide de son professeur quand il (elle) a besoin
d'éclaircissements sur une partie de la matière.

19- Dans les premières semaines d'un cours, il (elle) s'assure de la collaboration
d'autres étudiants pour qu'ils puissent s'entraider en cas de difficulté sur le
contenu de la matière.

12 3 4 5 6 7

20- Dans ses cours, il (elle) pose une question s'il y a quelque chose qu'il (elle) ne
comprend pas.

21- Quand il (elle) fait du travail personnel, son étude est interrompue par des
pauses trop fréquentes ou trop prolongées.

1 2 3 4 5 6 7

22- Il (elle) croit que certains obtiennent d'excellents résultats sans vraiment
travailler fort.

23- Il (elle) croit que la clé du succès à l'école est de travailler régulièrement.

12 3 4 5 6 7

24- Il (elle) a de la difficulté à accepter de consacrer beaucoup de temps et
d'énergie à la réussite scolaire.

25- Il (elle) croit que ceux et celles qui ont d'excellentes notes n'ont pas besoin de
bûcher pour comprendre certaines notions ou certains problèmes.

12 3 4 5 6 7



26- Il (elle) considère plus important d'avoir de bonnes méthodes de travail que des
aptitudes spéciales pour bien réussir ses études.

1

27- 11 (elle) croit que c'est le travail et la motivation, bien plus que le fait de
posséder des aptitudes spéciales, qui expliquent les bons résultats scolaires.

12 3 4 5 6 7

28- Il (elle) tient tellement à réussir sa vie professionnelle qu'il accepte bien les
sacrifices que lui imposent ses études.

29- Il (elle) croit que la plupart des gens qui ont de fortes notes n'ont qu'à faire
quelques heures d'études avant l'examen pour bien réussir.

12 3 4 5 6 7

30- D (elle) n'est pas prêt à renoncer à trop de bon temps pour réussir ses études.

12 3 4 5 6 7




