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Introduction 

Depuis plus de quinze ans, les institutions qu6bécoises d'enseignement collégial n'ont 

cesse de se préoccuper de l'encadrement des nouveaux arrivants cta risque,. En 

1988, le Conseil des Collèges recommandait la mise en oeuvre de moyens, en 

particulier lors du 1 er trimestre, voire de la 1 année, pour encadrer tes elhves et leur 

fournir un soutien, une assistance dans leur cheminement. Les mesures de renouveau 

suggbrées en 1993 par le Ministbre de l'Enseignement Supérieur et de la Science 

constituent ni plus ni moins la continuitd de l'orientation privilegiée par le Conseil. 

Elles ont notamment entrain6 I'implantatian d'activités d'accueil et d'intégration pour 

les nouveaux arrivants et ce, dans le but d'accroître leur encadrement lors de la l* 

session au collégial. Le dtheloppement de mesures d'aide permettant une meilleure 

réussite aux Bléves et facilitant leur adaptation au milieu scolaire est actuellement 

prioritaire pour plusieurs collèges. 

II apparaît en effet que les éléves ont manifestement des besoins particuliers lors de 

leur arrivée au collégial (Archambault et Aubé, 1 996; Conseil Supérieur de  éducation, 
1995; Larose et Roy, 1993; Ducharme, 1990). Dans son avis sur les conditions de 

réussite au coll6gial. le Conseil Supérieur de l'Éducation (1995) rapporte le point de 

vue de nouveaux amvants: ils ont dit se sentir perdus, stressés, inquiets quant à leur 

capacité de réussir, de planifier leur travail et ils craignent I'isolement. Ce rapport met 

en hidence l'importance de créer des liens avec tes differentes personnes impliquees 

au sein du milieu collégial. Le tutorat maitre-él&ve, structure d'encadrement axde sur 

t'aide à la réussite et à l'intégration, est une des interventions présentes dans plusieurs 

établissements d'enseignement qui tentent de répondre 4 ces besoins. 

Toutefois, cette intervention est relativement nouvelle dans les pratiques 

d'encadrement au niveau collégial et peu d'études s'y sont attardées de façon 



spécifique. Bien qu'il semble que le tutorat maître-dldve puisse fournir une réponse au) 

besoins des élèves qui risquent de quitter le collège avant la fin de leurs études e 

puisse les aider dans la résolution de leurs problèmes en leur fournissant un suppor 

face aux événements qu'ils rencontrent (Ducharme, 1990; Terrell et Hassell, 1994)' pei 

d'évaluations systématiques de cette pratique ont été réalisees (Jacobi, 1991) 

Pourtant, bien des collèges expérimentent depuis peu cette forme d'encadrement e 

des sommes considérables de temps, d'énergie et d'argent y sont investies sans pou1 

autant avoir I'assurance de son efficacité. De plus, cette intervention fait souvent partie 

d'un regroupement de mesures d'aide à I'éléve comme dans le cadre des Session: 

d'Accueil et d'intégration aux études cu/légia/es, ce qui rend difficile l'évaluation de sor 

impact rdel. 

La question à l'origine de ce projet de recherche est donc de savoir si le tutorat maître- 

éléve peut faciliter l'ajustement des élèves au collégial et favoriser !a réussite scolaire, 

Cette étude tente d'isoler le tutorat afin d'en évaluer l'impact sur l'ajustement collégial el 

sur la réussite scolaire des élèves de I re  session. De plus, de façon exploratoire, elle 

veut identifier les motivations et les hésitations des élèves à s'impliquer dans cette 

structure d'encadrement puis préciser les thèmes abordés par les élèves lors de ces 

rencontres ainsi que Ies types de soutien offert par les tuteurs. 

Les principales questions i'étude sont les suivantes: 1) les élèves bénéficiant de 

tutorat auront-ils un meilleur ajustement scolaire, social, personnel et émotif et seront- 

ils plus attachés à l'institution que les élèves n'ayant pas de tutorat? 2) les élbves 

nouvellement arrivés au collège et bénéficiant de rencontres de tutorat réussiront-ils 

mieux sur le plan scolaire que ceux ne béndficiant pas de cet encadrement? 3) l'apport 

unique du tutorat influence-t-il l'ajustement coll4gial et la réussite scolaire des nouveaux 

arrivants comparativement à l'impact d'un ensemble de mesures d'aide? 4) que se 

passe-t-il exactement Ct l'intérieur des rencontres de tutorat? 



Le premier chapitre de ce rapport fait etat des difficultés inhérentes à la transitic 

secondaire-collégial et prdsente quelques mesures d'aide facilitant cette transitio~ 

Plus spécifiquement, le tutorat maitre-élève fait ensuite l'objet d'une recension de 

écrits, et ce afin de dégager divers constats quant aux pratiques existantes. C 

chapitre se poursuit par une description de la Session d'Accueil et d'lnt6gration a( 

études coli8giales de l'établissement ou s'actualise cette recherche et de la pratique c 

tutorat effectuée dans ce contexte. Sont finalement présentés le modèle théoriqu 

proposé pour guider l'intervention tctutorat maître-élévem dans le cadre du prései 

projet ainsi que les objectifs et les hypotheses de recherche. Le chapitre suivant déci 

la méthodologie retenue pour atteindre les objectifs poursuivis. II y est mentionné I 

devis de recherche, la description des sujets et la formation des groupe 

expérimentaux et contrôle. S'en suit la description du traitement exp6rimental et de 

tuteurs participant à cette intenrention. Le derniére partie du chapitre présente le 

instruments de mesure retenus pour la cueillette de données et la procédure mise e 

place pour actuatiser le déroulement de ce projet. Le troisième chapitre, consacre à 1 

présentation des résultats, consiste en la vérification des équivalences, premièremer 

entre les groupes puis sur les variables contrôles. Les résultats concernant l'impact d 

tutorat sur l'ajustement scolaire, social, personnel-émotif et rattachement à I'institutio 

puis sur la réussite scolaire sont présentés. Ce chapitre se termine par une ana lys^ 

descriptive du processus de tutorat. Dans le dernier chapitre, la vérification de 

objectifs et hypothèses de recherche est effectuée, suivie d'une réflexion sur le 

résultats obtenus. Les limites méthodologiques et les avenues à explorer pour le, 

recherches futures terminent cette partie. 



CHAPITRE . . . . . 



1. Introduction 

Dans ce chapitre, il sera question de la transition secondairecoll6gial et de son impact 
présume9 sur l'ajustement et la rdussite scdaire des nouveaux arrivants. Quelques 
mesures d'aide mises en place par les Btablissements colldgiaw pour faditer cette 
transition sont identifides. Plus specifiquement, le tutorat maître-éf~ve fal l'objet d'une 
recension des écrits nord-am6ricains et qu&écois et cette recension d'écrits permet de 
degager divers constats quant aux pratiques prdsentbs. Puisque le tutorat fal partie d'un 
regroupement de mesures d'aide offertes dans le cadre de la Session d'Accueil et 
d'IntégraMn du collège ou s'effectue cette Btude. des donnees sp6cifiques cette session 
et 4 la pratique de tutorat en vigueur apparaissent dans cette partie. Enfin, le modele 
théorique guidant la pratique de tutorat maître-618ve dans le projet actuel ainsi que les 
objeaifs et hypotheses de recherche sont formul6s. 

1.1 La transition secondaire-colldgial 

1.1.1 La tnnsitbn: un passage dmi le  pour certnins 6(8ves 

Le passage du niveau secondaire au niveau cdl6gial ne se fait pas sans heurt pour tous 
les Bl6ves. En effet plusieurs dtudes quibtkoises et am6ficaines (Larose et Boivin. 1997; 
Larose, 1996; Conseil Sup&rieur de  éducation. 1995; Larose et Roy. 1994; Ducharme, 
1990; Conseil des Collèges, 1988; Compas, Wagner, Slavin et Vannatta. 1986) suggdrent 
que cette transition repdsente un tournant majeur dans la vie des Bltbves qui traversent a 
ce marne moment, une pbriode importante de changement La transition secondaire- 
collégial implique davantage qu'un changement d'environnement scolaire; les Bldves 
doivent transiger Bgalernent avec de nomhuses rt9alitbs inhbrentes d I'age adulte. Pour 
certains, entrer au collège signifie une sepafation de la famille et du groupe d'amis 
puisquoils quittent la maison et leur milieu de vie. Lorsque IYldve arnenage en rdsidence ou 
en appartement. il doit apprendre B gdrer une toute autre r6aM6, bien dinerente de celle 
connue auparavant Les responsabilit6s mat&ïelles et financieres qu'il doit parfois 
assumer pour une premiem fois necessitent donc des ajustements et des adaptations 
importants de sa part 



Lame et Roy (1994) rapportent plusieurs Btudes confirmant que les nouveaux arrivant 
Bprouvent des dinicult8s a s'ajuster tant au niveau scolaire qu'au niveau socio-affectif. Toi 
d'abord, au niveau scolaire, les differences consid6nbles entre le régime pddagogique di 
secondaire et celui du wlldgial exigent d'eux certains réajustements. Les nouvelle 
structures, les modes de fonctionnement scolaire dii6rents et les tâches inhdrentes ai 
monde collt9gial posent un defi de taille aux dldves vivant cette transition. Une mauvais 
connaissance, de la part des Bldves, des conditions dans lesquelles ils doivent Btudier e 
des exigences des 6tudes colIt9giales semble expliquer le choc vécu par certains lors di 
passage sewndaire-collégial (Conseil des Colléges. 1 988). 

Au niveau socio-affectif, les évhements de vie gdnérant un stress peuvent au moment dc 
la transition excéder les capacitds de I'éldve et susciter un état de detresse psychologiqui 
(Compas, Wagner, Slavin, Vannatta, 1986) alors que ces memes situations etaient gdrée! 
avec sucds ant4rieurement Pour les &&es qui ont quitte leur famille pour entrer ai 
wlldge, le sentiment de so l ide  et rlanxiet6 sociale tendent a augmenter (Larose et Boivin 
1997). Cette &ude demontre aussi que paralléilernent B cette situation, les Bldve! 
perçoivent moins de support social de la part des amis, en raison de la rupture avec k 
réseau social anterieur et que la quantite et ta qualit6 des relations amicales et amoureuse! 
diminuent. durant cette phase de transition. Les donnees rapportées par ces auteun 
sugghnt donc que la transition augmente Ie niveau de stress social vdcu par I'Aldve. 

Sur ie plan de la r4ussite, des données indiquent que les Bldves reussissent moins bien al 
premier trimestre (Conseil des Colléges, 1988) alors que les performances obtenues à a 
moment sont deteminantes pour la réussite des dtudes collegiales. Selon Ducharme 
(1990), le pourcentage d'éldves qui quittent le college durant les deux premidres sessions 
est presque le double du pourcentage des sessions subsBquentes; l'abandon complet dea 
études se produit lors de la 1 re annde, voire m6me de la l'a session. 

Par ailleurs, le manque d'encadrement. de contzcts avec des adultes supportants et le peu 
d'utilisation des ressources offertes aux 618ves par les Btablissements d'enseignement rend 
la transition secondaire-collégial d'autant plus diicile. Rividre (1995, 1996) identifie ce 
manque d'encadrement comme un des facteurs de d6crochage au collégial. Ses travaux 
suggérent que les BIéves ddcrochent en plus grand nombre surtout en 1" année. Un 
encadrement humain insuffisant. tant 4 i'intdrieur qu'A I'exteneur des cours, aurait des 
consdquences importantes. Dans les solutions proposdes, la mise en place de senn'ce de 
tutorat pMsseur4l~ve au moment de l'accueil des nouveaux arrivants est identifi8e. 



Dans ce sens, il apparaît pertinent d'instaurer des mesures d'encadrement lors de la 1' 
session pour assurer aux dWves une meilleure transition dans leur passage au colldgir 
(Larose et Roy, 1993). 

1.1.2 Les mesures d'si& facilitant la îransithn 

Dans leur entourage immediat, les enseignants sont des personnes ressources pouvan 
contribuer a soulager les sentiments de solitude et d'afwW vécus par les Bldves ai 
moment de la transition. En Met, il semble que les relations informelles maitre-él4vi 
(Archambault et Aube, 1996; Gosselin, 1990 jouent un rble d4terminant aupds des éIBve! 
et contribuent faciliter le passage secondaireall4gial. L'importance des relations entn 
un adulte exterieur au réseau familial et un jeune adulte confront4 8 un 4vénemen 
stressant est confirmée dans les travaux de Darling, Hamilton et Niego (1994). Les 6tude: 
rapportées dans ces travaux, sur les jeunes capables de se remettre rapidement d'ui 
dvbnement d i i l e ,  suggdrent qu'ils sont souvent guidés par des adultes supportants, le! 
aidant d surmonter les obstacles rencontrés afin de vivre avec succès la transition avec 
rage adulte. Dans le cas où les parents ne sont pas disponibles ou sont incapables dc 
r&pondre a ce besoin de support, les adultes mdérieuf~ deviennent alors essentiels e 
peuvent fournir l'aide nécessaire. Selon Tenell et Hassell(1994), les dldves qui tissent del 
liens significatifs avec le personnel des colldges seraient plus satisfaits de leur expdrienct 
collégiale que les autres. Dans le mdme sens, d'aprês Aylwin (1997) parmi tout ce qui a.. 
influe sur le d6veloppement de I'dldve, c'est le professeur qui est, de loin, l'agent prinapal 
en effet, la relaüon maitre4lBve prolonge, et parfois depasse, la dation parent-enfant ... 
(Ayiwin, 1997, p.3). 

Toujours en ternie de mesures d'aide, le Morat est une forme d'encadrement qui a pris ur 
essor particulier depuis ces demidres années. Bien qu'il n'y ait pas au Quebec de 
d6monstration de son enicacit6, le Morat entre pain semble reconnu comme une 
intervention bdnefique pour les nouveaux arrivants. Ce modele d'entraide favorisant le 
soutien et l'encadrement des Mves en transition secondaire-collégial est de plus en plua 
présent dans les milieux collégiaux (Désy, 1996; Langevin, 1989; Conseil Supérieur da 
co bu cation, 1995). l'aide qu'on y offm est cent& davantage sur la mati6m. sur le 
ddveloppetment des connaissances, sur l'apprentissage d'habitudes de travail efficaces el 
ce, B travers la cansûucüon d'une relation sacio-affective entre pairs. Le tutomt maftre- 
él&e est aussi une mesure d'aide offerte aux 6ldves répondant & dilVdrents besoins. En 



1988, selon l'inventaire de Langevin, deux colldges avaient institutionnalis6 cette forme de 
tutorat Cette mesure d'aide semble toutefois en pleine croissance dans les colleges du 
Québec depuis i'implantation des Sesions d'Accueil et d'intégration aux études collégr'ales 
proposée en 1994 par le Ministére de Enseignement Supérieur et de la Science. Du çbt6 
nord-américain, Cette pratique se retrouve également dans plusieurs 6tablissements 
d'enseignement et tente d'aider les éléves dans leur réussite scolaire, dans leur 
persévérance aux 6tudes et dans leur intégration au milieu. Une description de quelques 
unes de ces intewentions permettra de mieux circonscrire la pratique de Morat du présent 
projet 

1.2 La recension des pratiques de tutorat 

La recension présentde ici regroupe des dcrits nord-amdricains et qudb6cois traitant du 
tutorat maitre-Mve dans un contexte scolaire. Elle permet de vérifier s'il est possible de 
condure B l'enicacit6 des pratiques de tutorat Le tutorat maitre=dl&ve propose dans ce 
projet s'inspire de la contribution de chacune des pratiques recensees tant par leurs forces 
que par leurs limites. Certains dldments Concernant ces pratiques seront considdrds plus 
sp6cifiquement soit: la précision des buts et des objectifs. le protocole de recherche 
pfivilégib pour réaliser l'6valuation de ces programmes, le modèle d'intervention guidant les 
pratiques, s'il y a lieu. les sujets bbndficiant de ces programmes de tutorat ainsi que les 
tuteurs qui y interviennent et, finalement, les rdsuftats obtenus. 

1.21 Les pratiques nomFsm6ricaines 

Parmi les pratiques nord-amdricaines, d l e  rapportée par Terrell et Hassel1 (1994) retient 
notre intérët. Ces auteurs dvaluent l'impact du tutorat vécu dans le cadre du ~Northeastern 
Illinois University Minority Student Mentoring Programm. l e  but gdnéral de ce programme 
est d'assurer le sucds de la transition école secondaire-environnement universitaire en 
fournissant à iWve  un support Mectif et personnalis4 ainsi que l'encouragement et 
I'assisbnw nécessaires pour bien vivre cette transition. Onze objectifs spWfiques 
ddwulent de ce but. Par exemple, atteindre une meilleure rétention scolaire à la fin de la 
1" annde, faciliter l'utilisation des ressources mises a la disposition des dldves pour 
répondre à leurs dïiférents besoins et stimuler une demarche d'orientation et d'exploration 
des rn6Wrs non trad'ionnels. Le tutorat est defini comme un instrument favorisant d la fois 



les relations humaines entre un M v e  et un adulte plus expenmentd et te suc& scolaire 
Cette btude compare des éléves participant au programme à d'autres qui n'y parücipen 
pas et utilise des mesures en post-test Leur programme s'adresse 8 tous les nouveau 
dléves provenant de communaut4s minoritaires (hispaniques et noires) et 25.7 % d'entrr 
eux s'y sont engages. 

La collaboration des tuteurs recrutes parmi les membres des facult&, de i'administration el 
du penonnel professionnel est volontaire. Le pairage tuteur-él&e se fait pour une durée 
d'un an et tient compte premidrement du département dont L'4lbve fait partie, en lu 
assignant un tuteur de meme provenance, et deuxidmement de ses intMts. Au moins 
quatre rencontres par trimestre ont lieu. Par ailleurs. les coordonnateurs du programme 
ainsi que des professionnels sont responsables de la formation offerte aux tuteurs afin d'en 
préciser les buts et les procédures d'intervention. 

Les résultats demontrent qu'a aptitudes scolaires equivalentes à l'entrée au collégial, 92% 
des éldves bdnéficiant de tutorat sont encore inscrits à leurs programmes à la fin de la lm 
année comparativement 62% des éidves non participants. Un questionnaire distribue 8 
la fin de I'annde pefmet de recueillir les commentaires des elbves et des Meun. Bien que 
les resultats indiquent que le taux de retention depasse 80% et que les commentaires 
fornul& dans le questionnaire soient positifs, les auteurs pr&isent que ces données son1 
préliminaires et suggdrent la nécessitd d'études plus étendues pour confirmer les rdsultats 
du programme de tutorat En effet, un protocole recueillant des données avant et après le 
traitement permettrait de tirer des conclusions plus fermes quant ;i l'impact de cx 
programme. La présente 6tude tient compte de cet élément et adhdre leur conception du 
tutorat ainsi qu'aux buts de leur programme. Dans un meme ordre d'idee, la formation 
offerte aux tuteurs apparaît Btre positive et est retenue pour la présente recherche. 

Cetude de Slicker et Palmer (1993) porte sur les effets d'un programme de tutorat aupds 
d'dldves de 10e année de niveau secondaire, identiiïds comme &ant B risque de quitter 
I'école avant l'obtention du dipldme. Cette 6tude vdrifie si les 6l&es bdn6ficiant d'un 
programme de tutorat ont un taux de décrochage infdrieur, de meilleun dsultats scolaires 
et une perception d'eux-rndmes supdrieure A ceux n'ayant pas de Morat Le protocole 
retenu est de type quasi expdrimental avec mesures en pdtest et wst-test Une 
6valuation psychom4trique de la perception de soi, la moyenne scolaire des années 
compl6t4es au secondaire, le statut potentiel de ddcrocheur et un journal de bord dans 
lequel les tuteurs notent la fréquence, le type et la longueur des activitds r6alisdes avec 



11éi4ve composent l'ensemble des mesures- Les groupes expérimental et contrPlle sor 
formes à partir d'une population de û6 éléves, provenant de différents milieux soda 
économiques et identifies CI risque selon cinq crit4res précis (ex: avoir deja double un( 
année. échou6 deux ou plusieurs cours lors du dernier trimestre...). Un tuteur est assigne i 
chacun des 22 éldves formant le groupe exp4rimental. identmAs comme Btant les plus i 
risque c'est-Bdire rependant à plusieurs critbres. Des éldves de meme sexe, ethnie, age 
milieu culturel et moyenne A la fin de leur ler  trimestre sont paires aux élèves du groupc 
expBrimental, formant ainsi le groupe contrôle. 

Le traitement exp&imental, d'une durée de 6 mois, consiste en des rencontres de Mora 
fréquentes et constantes (3 fois par semaine) avec itél&e, initiees par le tuteur, pendan 
lesquelles celui-ci lui manifeste un interet pour ses projets et ses réussites. des attention! 
particulidres lors de son anniversaire ou d'autres occasions spéciales. Les tuteurs choisi: 
parmi le personnel de I'6cole (professeurs, directeurs. secrétaires etc.) reçoivent ur 
entrainement d'une heure donne par le superviseur du recrutement et des information: 
écrites quant aux activités approprides a haliser dans un contexte de tutorat Chaqu~ 
tuteur choisit un Wve dans le groupe expdrimental et Btablit un let contact individuel afir 
de faire connaissance et d'expliquer le pmgramme. 

Les résultats des analyses chicarrd ne révélent aucune diffdrence significative entre les 
deux groupes sur le taux de d6crochage. Suite aux analyses de conscience, ce même 
constat est fait quant aux résultats scolaires et à la perception de soi. Le protocole de 
depart de cette recherche permettant d'Bvaluer les effets du programme de Morat sur les 
variables ci-haut mentionnées par des mesures en prétest et post-test présente une 
certaine rigueur. Le pairage des Aléves, palliant les effets d'une assignation non-aleatoire, 
vient contribuer à la qualit6 de la démarche et sera retenu dans cette recherche. 
Mentionnons qu'un nombre important d'heures de contact avec certains éldves est note 
tandis que d'autres n'ont eu qu'une seule rencontre; cet AlArnent reprdsente une limite 
majeure de cette Atude car, puisque le traitement n'est pas équivalent, aucune conclusion 
quant à I'efficacit6 du tutorat ne peut être tirée. Ce constat a permis, dans le projet actuel, 
de prévoir une certaine Bquivalence dans le traitement par un nombre de rencontres 
préAtabli et par une formation offerte aux tuteurs. 

Howard et Grosset (1992) ont Bvalud l'impact d'un programme de tutorat implante au 
atCommunity College of Philadelphiai, aupds d'dldves de Ire annee Atudiant en 
administration. Les objectifs de ce programme sont d'aider les Bléves à ddvelopper un 



sentiment d'appartenance au collège, de faciliter i'accés aux sewices mis à leur dispositio 
par i'etablissement, de clarifier leurs buts personnels et scolaires et d'identifier les domaine 
potentiels de difficultés scolaires ou personnelles. A partir d'un protocole préexpérimenta 
18% des élèves sollicités et 53% des tuteurs participants ont complété un questionnair 
après avoir vécu i'expérience de tutorat. Des comparaisons entre les sousgroupe 
d'élèves formés à partir des variables sexe, âge et groupe ethnique ont été effectuées. 

Les tuteurs, volontaires et recrutés parmi les membres des facultés, doivent pnncipalemer 
aider i'élève à se fixer des buts et à se familiariser avec le milieu. Les six heures pz 
semaine pendant lesquelles les tuteurs sont disponibles à leur bureau sont utilisées, en toi 
ou partiellement, pour rencontrer les élèves qui leur ont été assignés. Toutefois, aucun 
donnée ne précise les critères d'assignation des tuteurs. 

Les résultats de cette étude démontrent que tous les tuteurs ont discuté des buts fixés ave 
leurs élèves; 94% affirment connaître les besoins et les habiletés des élèves qu'ils or 
suivis et 89% sentent avoir contribué au développement de leur sentiment d'appartenance 

L'évaluation des tuteurs démontre une atteinte générale des objectifs visés par II 
programme. Les éléves, quant à eux. évaluent I'eficacite du tutorat en regard a I'aidi 
apportée au développement du sentiment d'appartenance au collège et a l'utilisation de: 
services offerts. Toutefois, ils jugent le tutorat moins efficace pour les aider a clarifier leur. 
buts. Bien que les objectifs poursuivis par ce programme sont de promouvoir le succès 
aucun d'entre eux ne concerne directement la réussite des élèves. Lorsqu'interragés i 
savoir si le tutorat =fait la différence dans leur suc ces^^, 22 élèves affirment que le contac 
avec leur tuteur a eu un impact direct. Les auteurs s'entendent pour dire que ce nombre es 
peu élevé mais ne peut être passe sous silence. Les faiblesses methodologiques, phi 
particulièrement i'absence d'un groupe témoin. le faible taux de réponses et la diversitc 
dans le nombre de contacts avec les tuteurs représentent des limites importantes à cettc 
évaluation de programme. Cependant, les buts et objectifs de ce programme rejoignen 
ceux de la présente étude. 

Une autre expérience de tutorat auprès d'élèves à risque de 1 re année, de milieu rural e 
socio-6conomiquement faible, inscrits au Brewton-Parker College, est axée sur les besoin! 
d'orientation et de rétention de ces élbves et décrite par Wilson (1994). Les objectifs di 
programme de tutorat sont de permettre aux élèves de s'ajuster à la vie scolaire et à se! 
stress, d'apprendre des stratégies de gestion du temps, de développer l'estime de soi, dg 
se fixer des buts et des priorités pour réussir au niveau scolaire. Tous les élèves de Ir( 



annee. tant ceux inscrits aux programmes de jour ou de soir que ceux offerts par des 
etablissements ~ a r c é f a ~ ~ ,  sont ciblés pour participer au tutorat Suite a une invitation, 58 
nouveaux amvants Ont accepte de participer au programme. Ce programme de tutorat n'a 
toutefois pas ét6 évalué avec un protocole formel. 

Les tuteurs sont recrutes parmi le pef~onnel du colldge, les membres des facult6s et de la 
cornmunaut& La participation de ces derniers permet d'élargir le bassin de volontaires 
agissant à titre de tuteurs et d'etendre la reputation du cullége dans le milieu. Une 
rencontre avant le début du programme vise B familiariser les tuteurs avec les buts 
poursuivis et un partage de l'expérience vécue est. par la suite. effectue une fois par 
trimestre. Les dyades sont formées majoritairement en tenant compte de la compatibilité 
vocationnelle entre I'éléve et le tuteur; les sirnilarites quant au sexe, la religion et l'ethnie 
sont également prises en consideration dans la formation des dyades. Les tuteurs. 
agissant comme modbles, personnes ressources, guides. cragents de changemenb aupres 
des &&es. les rencontrent quatre heures par mois pour le premier trimestre. 

Un taux de penév8rance scolaire de 88% des bléves benéficiant du programme est 
rapport6 comparativement P 53% pour les nouveaux amvants non inscrits dans le 
programme. De plus. dans la perspective de dchelopper davantage ce programme. 
l'auteur note l'importance d'un support administratif, de la fomation des tuteurs, de 

l'entraînement des élèves à utiliser efficacement le programme de tutorat et de la nécessité 
d'évaluer les pratiques a court et B long temie. Cette etutude confirme la pertinence d'un 
protocole rigoureux afin de tirer des conclusions quant B I'eficadte d'une pratique. Les 
objectifs de la prksente intervention vont dans le meme sens que ceux rappofi& par 
Wilson (1994)' bien que la clientèle rejointe dans leur programme presente des différences 
majeures avec celle de l'actuel projet 

En somme, les Btudes nord-arn&icaines recensees n'apportent pas dD&lairage specifique 
à la question de l'impact du tutorat sur l'ajustement coliégial. Aussi, certaines d'entre elles 
traitent de la réussite ou du succès scolaire mais les r6sultats obtenus vont dans différentes 
directions compte tenu des orientations m6thodologiques retenues. fort variables d'une 
&ude à l'autre. De plus, il est difficile de g6ndraliser au contexte québbcois puisque des 
differences importantes quant A la structure scolaire et aux particularités des dienteles sont 
notees. Cette situation confirme donc la nkessitd d'examiner dans le contexte quebecois 
les diverses pratiques de tutorat maitre-éléve. Toutefois. la contribution importante de ces 
&tudes au projet actuel se traduit par le souci de mettre en place un protocole de recherche 



rigoureux, d'utiliser des instruments possédant de bonnes qualités métriques. de choisir un 
modèle d'intervention pouvant guider la pratique de tutorat ainsi que d'habiliter les tuteurs à 

ce type d'intervention. 

1.2.2 Les pratiques quebecoises 

Parmi les études québécoises, les recherches de Larose et Roy (1993) portant sur un 
programme d'intégration aux études collégiales rapportent des données concernant l'impact 
de ce programme sur l'intégration aux études collégiales des élèves de ire année et sur la 
réussite scolaire. Un protocole quasi expérimental prétest, post-test avec groupe témoin 
est utilisé pour mesurer les effets de ce programme. Des instruments évaluant les attitudes 
et compétences personnelles des élèves vis-à-vis l'apprentissage, leur orientation scolaire 
et professionnelle, leur intégration sociale sont utilisés; des indicateurs de rendement et de 
cheminement scolaires ainsi que des données qualitatives sont également recueillis. Ce 
programme offert à 81 nouveaux arrivants à risque, dépistés préalablement, comprend trois 
cours spécifiques, un suivi en tutorat, la formation de groupes stables à effectif réduit et la 
présence d'une concertation entre tous les intervenants oeuvrant dans le programme. 

Les rencontres de tutorat ont lieu à toutes les deux semaines et sont obligatoires pour les 
élèves participant au programme. Les échanges portent essentiellement sur le 
cheminement personnel de l'élève et son intégration à la vie collégiale. Le tutorat est centré 
sur les composantes socio-affectives de l'apprentissage et vise à contribuer au bien-être de 
l'élève sur les plans cognitif, affectif et social. Aucune aide dans les matières scolaires n'est 
fournie. Le tuteur effectue également le suivi du dossier scolaire de l'élève. Six 
enseignants encadrent respectivement 14 élèves chacun. Ces enseignants sont reconnus 
pour leur capacité à travailler dans une équipe multidisciplinaire, à mener des entrevues 
individuelles et à établir des contacts chaleureux avec les élèves, pour leur motivation, leur 
rigueur et leur désir de se perfectionner. Les rencontres pédagogiques visant la 
concertation entre tous les intervenants du programme ont lieu sur une base hebdomadaire. 
Celles-ci procurent un soutien à chaque intervenant et permettent, grâce aux personnes 
ressources présentes (psychologue, conseiller d'orientation, aide pédagogique), de se 
sensibiliser a des moyens d'intewention sur !es plans cognitif, affectif, social et 
comportemental. 



L'évaluation du programme indique que les éléves ayant bénéficié de l'intervention soi 
intégres a un réseau social plus grand et Sont plus actifs vis-ii-vis leur réseau que k 
eléves du groupe contrôle. De plus, ils réussissent mieux leurs deux premiers trimestre 
que les élèves du groupe témoin. Ces interventions ont donc un impact positif si 
l'intégration sociale au collège et sur la réussite scolaire. De plus, des élèves encadr€ 
ressentent moins d'anxiete en fin de trimestre, ont de meilleures stratégies d'étudc 
adhèrent moins aux croyances irrationnelles. Sont un peu plus motivés et se sentent pli 
compétents a réussir leurs cours collégiauxm (Larose et Roy, 1993, p-74). Des donné€ 
qualitatives sur la satisfaction des élèves face aux rencontres de tutorat rapportent que 79< 
des élèves sont très satisfaits des rencontres- De plus, I'analyse des bilans du trimestr 
des élèves réalisés lors de la dernière rencontre de tutorat et des rapports d'expérienc 
rédigés par les enseignants permet de dégager qu'il y a beaucoup plus d'opinions positive 
que négatives formul~es à l'égard du tutorat, tant chez les enseignants que chez les élève! 
La rigueur du protocole utilisé et la qualité des instruments de mesure sont des élémenl 
retenus dans la présente recherche. De plus, la clientèle rejointe possède de 
caractéristiques similaires à celle visée par ce projet. Cette recherche n'a toutefois pa 
permis d'isoler l'impact du tutorat de l'ensemble des mesures d'aide offertes dans le cadr 
de leur programme d'accueil et d'intégration, ce que le projet actuel permet. En effe 
aucune donnée n'est rapportée sur I'impact spécifique du tutorat quant à I'ajusterner 
collégial et la réussite scolaire. 

Afin de pallier cette lacune, Archambault et Aubé (1996) ont réalisé une étude aupre 
d'élèves définis comme à risque, en transition du secondaire au collégial. Le vol6 
expérimental de leur recherche porte sur I'impact d'un suivi personnalisé sur la réussit 
scolaire et sur l'évolution des perceptions des élèves à l'égard de certains facteur 
influençant la réussite. Ce suivi est effectué aupres d'un groupe expérimental composé d( 
76 élèves. Une comparaison avec un groupe contrôle, identique au groupe expériment; 
quant au nombre d'élèves, au programme, au sexe et aux cotes finales obtenues ai 

secondaire, et qui ne bénéficie pas du suivi personnalisé. est réalisée pour évaluer I'impac 
de cette intervention. L'ensemble des mesures comprend: a) des instruments recueillar 
des données sur les dispositions personnelles de I'élève vis-à-vis i'apprentissage et sur se 
perceptions quant aux résultats obtenus suite A un premier examen; b) un questionnairc 
psychosociologique; c) des rapports suite aux rencontres de suivi personnalisé; d) dei 
rapports d'entrevues d'évaluation de l'expérience menées aupres des élèves participant 
ainsi que des professeurs responsables du suivi et des décrocheurs 



Le suivi personnalise est defini comme une mesure d'aide ponctuelle s'inscrivant dans 
I'exercice quotidien des fonctions pddagogiques ddvolues à un professeur. II consiste en 
des rencontres entre un enseignant et un 8ldve. rencontres que le professeur initie au 
moins à tfois reprises dans le trimestre mais aussi souvent que ndcessaire selon les 
dinicultds des 618ves dans les coun de français et de philosophie. Les deux premieres 
rencontres sont relativement stables dans le temps pour tous les 618ves: a I'entrde scolaire 
et suite am résultats d'un 1" examen dans l'un des dew cours; les autres dépendent du 
cheminement personnel de IBUve. Quatre enseignants, responsables du suivi, ont reçu 
une formation préalable sur l'approche privilegiee. soit celle de Yves St-Arnaud. De plus. 
afin de r6pondre aux besoins de support théorique et pratique. de courtes rencontres 
pdriodiques de suivi ont lieu. 

Les rdsultats indiquent que les 6l6ves à risque, qui n'ont pas de travail r6mun6r4, ayant 
bdndfici6 du suivi personnalis6 r6ussissent mieux leurs cours que ceux dans la mdme 
situation n'ayant pas eu de suivi et ce. pour i'ensemble des trois premidres sessions detude 
au cégep. De plus, les comportements scolaires favorisant la dussite, soit la préparation 
aux examens, la qualit6 de l'attention. le m u r s  il l'aide des professeurs. l'entraide entre 
pairs et la'priorit6 donnbe aux Btudes s1am61iorent pour les B l h s  du groupe expérimental, 
qui n'ont pas de travail rémuneré, et se d6tMorent pour cew du groupe contrôle vivant la 
meme situation au niveau du travail. Toutefois. la variable intervenante aprdsence ou non 
du travail r~rnun6rb vient interférer dans les résultats. Bien que cette variable ne soit pas 
la acentration de deparb. tous les r6sultats sont fornul& en fonction d'elle. D'autre part, 
sur 283 rencontres menees auprès de 71 eléves pour le premier trimestre, 208 (73.5%) 
sont d'une durée inférieure B 5 minutes. ce qui se compare difficilement a l'intervention 
proposde dans le cadre de cette recherche. Toutefois, la clientele rejointe est comparable 
à celle de ce projet et présente des caract6ristiques communes. Le protocole retenu et les 
instruments de mesures utilisbs dans cette dtude prdsentent des avantages qui seront 
consid6rés dans les orientations privil6gi6es. 

Cantin et Dubuc (1995) Bvaluent dans leur dtude l'impact du programme Exigence- 
lnt4gration sur la réussite. la persdv6rance et l'intégration sociale d'dleves de l m  session 
au collégial. Le protocole quasi exp6rimental utilise des instruments en prdtest et post-test 
mesurant l'adaptation sociale, les liens entre les BYves et le sentiment d'appartenance au 
cégep. La réussite scolaire soit la proportion d'échecs, dabandons et fa moyenne collégiale 
sont 6galement recueillies. Les 618ves sont reaut6s pour participer ôu programme en 
fonction de YBcole secondaire de laquelle ils proviennent, du programme coll6gial dans 



lequel ils sont inscrits, programme caractérise par une structure dd'ccueil forrnellc 
inexistante et par leur appréhension face à leurs capacités de réussite scolaire. Ceux-c 
sont volontaires et doivent s'engager pour participer au programme à ne pas avoir de travai 
rémunéré en semaine, à participer a une activité parascolaire, socioculturelle ou sportive e 
à accepter l'accompagnement d'un membre du personnel et des rencontres de groupe. 

Plus spécifiquement, l'accompagnement comprend une activité d'accueil au début de 1; 

session, des rencontres hebdomadaires formelles ou informelles avec un membre dl 

personnel, un dîner communautaire a la mi-session et une remise de diplornes à la fin de k 
session. Le personnel accompagnateur doit avoir suivi une formation de 15 heures dans Ic 
cadre du programme Perforrna les habilitant ainsi à mieux connaître la situation des élève: 
de 1 re session afin de les aider dans leur intégration. 

Les résultats suggèrent que les éléves arrivant directement du secondaire ayant et€ 
accompagnés par un membre du personnel du cégep ne se démarquent pas de façon plu: 
significative quant CI leur réussite, à leur adaptation sociale et aux liens développés avec le$ 
autres élèves que ceux n'ayant pas profité de l'accompagnement. Les analyses indiquen' 
que seule la variable ecsentiment d'appartenancem est significative: les élèves accompagné: 
témoignent d'une plus grande appartenance au milieu d'études que le groupe témoin. 

Les recherches québécoises traitant du tutorat, de l'accompagnement ou du suiv 
individualisé ne permettent pas de conclure à l'efficacité de cette mesure d'aide sui 
l'ajustement collégial et la réussite scolaire. Les résultats présentés ne permettent pas de 
garantir qu'ils sont obtenus uniquement grace au tutorat. Aussi, ce qui se passe a I'intérieui 
de ces rencontres n'est pas clairement prkise. L'orientation privilégiée dans le cadre de 
cette recherche tient compte de ces limites mais s'inspire de ces travaux quant au choir 
méthodologique, aux instruments de cueillette de donnees et a la clientèle ciblée. 

1.3 Le constat quant aux pratiques recensées 

Telle que mise en évidence dans cette recension, I'dvaluation des pratiques de tutorat posa 
problème. Certaines pratiques ne sont tout simplement pas évaluées alors que d'autres 
présentent, dans leurs protocoles d'évaluation, des faiblesses méthodologiques qui 
compromettent la valeur des résuftats obtenus. Des schémas de type préexpérimentaux ou 
sans groupe témoin, avec des données recueillies uniquement à la fin de l'intervention ne 



permettent pas de conclure A l'efficacité et a l'impact de cette structure d'encadrernenl 
qu'est le tutorat maître-élève. Dans deux recensions des pratiques de tutorat, il es1 
mentionné également que les protocoles de recherches de type ex post facto peuvent 
introduire des biais dans les données et que la taille des échantillons de sujets à l'étude est 
souvent restreinte (Jacobi, 1991 ; Wunsch. 1994). Aussi, les effets des programmes de 
tutorat sont parfois =contamines)* par d'autres interventions d'aide à l'élève (Larose et Roy, 
1993; Cantin et Dubuc, 1995; Jacobi. 1991) et on ne peut affirmer que seul le tutorat est 
intervenu dans les résultats attendus. Comme le mentionne Jacobi, -The concept of 
mentoring remains unclear and imprecise, and the effectiveness of informal or formal 
mentoring in promoting undergraduate academic success is assumed rather than 
demonstrated.)~ (Jacobi, 1991, p.526). Afin de pallier les limites identifiées dans les études 
effectuées sur le tutorat, la présente recherche isolera la variable tutorat des autres 
interventions d'aide à I'élève, et ce dans le but d'évaluer son impact sur l'ajustement 
collégial des élèves de Ire session et sur la réussite scolaire. Un protocole quasi 
expérimental avec groupe témoin et des mesures en prétest et post-test permettront 
d'assurer la qualité des résultats obtenus. 

L'évaluation systématique des pratiques est aussi problématique en raison de la diversité 
importante dans les composantes des programmes de tutorat (Ducharme, 1990; Jacobi, 
1991 ; Terrell et Hassell, 1994). Par exemple, le volontariat ou l'obligation quant à la 
participation des élèves au programme, le recrutement des élèves, le nombre de 
rencontres, la durée et la fréquence de celles-ci, la variété des critères orientant le pairage 
tuteur-élève, etc. traduisent bien l'hétérogénéité des pratiques. Les formules de tutorat 
varient donc selon un continuum allant d'une structure informelle a une plus structurée. En 
effet, les auteurs s'entendent pour dire que le tutorat n'est pas clairement défini et 
conceptualisé (Bahniuk, Dobos et Hill, 1990; Howard et Grosset, 1992; Jacobi, 1991 ; 
Wunsch, 1994). Plusieurs types d'intervention se regroupent sous cette terminologie sans 
toutefois traduire une même réalité. Par ailleurs, les buts des programmes de tutorat sont 
tout aussi variés. Certains programmes assument des mandats très spécifiques axés sur 
l'intervention pédagogique tels que référer l'élève aux ressources appropriées, enseigner 
des stratégies de gestion de temps, habiliter les élèves à mieux travailler en équipe etc.; 
d'autres se centrent sur une intervention plus complexe telle que développer l'estime de soi 
d'éléves à risque, augmenter la confiance de I'dlève et l'encourager. 



Des fonctions forts différentes sont également confiées aux tuteurs. Selon les orientatior 
privilégides dans les programmes de tutorat, le tuteur peut représenter pour I'éléve L 
modele. un guide, un conseiller ou une personne ressource. I l  peut avoir le mandi 
d'ammpagner les dléves dans les situations de vie qu'ils rencontrent et de lui offrir L 

soutien informatif. instrumental. &notif, a l'estime. Les auteurs s'entendent cependant poi 
dire que les tuteurs doivent posséder certaines caract&istiques: habileté d'écoute activi 
empathie, intérêt véritable pour I'interaCtion avec des individus possédant diverse 
expériences, tlexibilité, enthousiasme, capacité P communiquer clairement ses idée. 
volonté de partager ses connaissances, de donner des rétroactions à I'éléve (Brunet I 

Quesnel, 1987; Otto, 1994; TerreH et Hassell, 1994)- Jacobi (1991) identifie 15 fonctions c 
rdles pouvant etre attribués au tuteur, ce qui confime le vaste champ d'interventia 
possible dans le contexte de tutorat 

Le constat quant au modele guidant les pratiques de tutorat est sensiblement le meme qu 
pour l'évaluation, la ddfinitiun, les buts et les rdles confiés aux tuteurs. L'absence d 
modélisation dans les pratiques recensées apparait clairement En fait, les pratiques d 
tutorat sont rarement articulées autour d'un cadre théorique précis et défini. Jacobi (199' 

souligne qu'une des faiblesses dans les recherches traitant du tutorat est le manque d 
base conceptuelle ou théorique permettant d'expliquer le lien entre la réussite scolaire et I 
tutorat Cet auteur répertorie dans sa recension des écrits quatre approches théorique 
possibles permettant l'étude du tutorat soit celle de l'engagement dans Papprentissag 
(Astin, 1 977, 1984; cité dans Jacobi, 1991). l'intégration scolaire et sociale (Tinto. 1975; cit 
dans Jacobi, 1991), celle du support social (Cobb, 1976; House, 1981, cités dans Jacob 
1991) et celle du développement social et cognitif (Chickering, 1969; cite dans Jacob 
1991). Ces approches théoriques sont présentées de façon à dégager les fonctions d 
tuteur qui prédominent dans ces rnodéles. Afin d'assurer une certaine uniformité dl 
l'intervention dans le cadre de ce projet de recherche, un rnodéle thdorique est elabo~ 
pour guider la pratique de tutorat (voir section 1.5). 

Cependant, avant de présenter ce rnodéle thdorique, la SesMn d'Accueil et d'lntégratiol 
aux btudes collégiales implantée au Collége Méfici est brievernent décrite afin de bien saisi 
le contexte dans lequel la pratique de tutorat s'est toujours effectude dans ce 
établissement et de cerner l'origine de ce projet. 



1.4 La Session d'Accueil et d'Intégration au Collbge Mérici 

Dans la perspective d'offrir un support spécifique aux élèves vivant la transition secondaire- 
collégial, des Sessions d'Accueil et d'lntégration (SAI) ont été mises en place dans tous les 
établissements collégiaux depuis 1994, suite aux mesures de renouveau suggérées par le 
Ministère de l'Enseignement Supérieur et de la Science. L'orientation ministérielle axée sur 
la réussite des études, une des cibles visées par le renouveau, prescrit des modalités 
favorisant l'encadrement pédagogique et la présence auprès des élèves. y compris une 
aide accrue en matière d'orientation pour les nouveaux arrivants de 1 re session au collégial. 
Un soutien spécial doit depuis ce temps être offert à ceux qui en expriment le besoin ou à 
qui il serait indique de le conseiller. 

Dans l'établissement participant à cette recherche, la Session d'Accueil et d'Intégration est 
implantée depuis 1993 et est considérée comme un programme avec une structure et des 
caractéristiques qui lui sont propres, entre autres au niveau de la durée qui n'est que d'une 
session. Elle veut d'une part permettre aux élGves de s'adapter à des études de niveau 
collégial et de s'intégrer leur milieu de vie. D'autre part. elle permet aux élèves de 
préciser leur choix d'orientation et de consolider leurs acquis scolaires. La SA1 rejoint les 
élèves qui ont obtenu leur diplôme d'études secondaires et qui présentent un dossier 
scolaire faible. Pour pouvoir qualifier ainsi le dossier scolaire. les responsables du secteur 
de l'admission calculent la moyenne obtenue dans les cours figurant sur le relevé de notes 
du ministère (en excluant les cours de formation personnelle et sociale, d'éducation choix 
de carrière et d'éducation physique). Lorsque I'blève a à son actif des sessions au collégial. 
la moyenne obtenue dans tous ses cous est aussi comptabilisée. Généralement. un élève 
présentant une moyenne au secondaire de 70% et moins et choisissant un programme 
technique se voit offrir cette session. Le contingentement de certaines fonations 
techniques explique la présence d'exigences quant aux résultats scolaires. Cependant, des 
candidats peuvent choisir d'eux-memes la SA1 comme premier ou deuxième choix lors de 
leur demande d'admission. 

Les motivations rencontrdes le plus souvent pour justifier une demande dans ce programme 
sont les besoins de préciser l'orientation scolaire et professionnelle, de consolider le dossier 
scolaire afin de pouvoir être admissible dans le programme souhaité et d'être mieux 
encadre dans la transition secondaire-collégial ou marche du travailcollégial. Ces besoins 
sont évalues lors dune entrevue individuelle, préalable B l'admission définitive dans le 



programme, réalisée avec chaque élève admissible. Lors de cette rencontre, I'orientatio 
envisagée par l'élève est vérifiée et les activités spécifiques de la session sont présentée: 

à la lueur de ces informations, l'élève choisit ou non de s'inscrire. 

En plus de la formation générale commune offerte à tous les élèves fréquentant le nivea 
collégial, ces élèves suivent une formation spécifique. Celle-ci comprend une démarchl 
d'orientation individualisée, un cours traitant des techniques d'apprentissage, une mise 
niveau en mathématique si nécessaire, la fréquentation du Centre d'Apprentissage e 
Français et le tutorat. Les élèves de la SA1 sont intégrés dans tous leurs cours avec le 
élèves inscrits dans les divers programmes offerts au collège, a l'exception du cours portar 
sur les méthodes de travail, spécifique au groupe d'élèves de la SAI. Le tutorat est assumi 
majoritairement et de façon volontaire par des professeurs qui complètent leur tache ei 
effectuant ce suivi et à l'occasion par des professionnels non enseignants. Aucunc 
formation de base n'est offerte et il n'existe pas de cadre théorique commun guidan 
l'intervention auquel les tuteurs se rallient; le présent projet propose des orientations quan 
a la formation des tuteurs et a la modélisation de l'intervention, ce qui différera de Ii 

pratique actuelle. Les rencontres ont lieu tous les quinze jours pour une durée de cinquantc 
minutes. Le pairage tuteur-élève se fait en début de session par la coordonnatrice di 
programme et tient compte principalement de la compatibilité des horaires et du contact quc 
l'élève a avec le tuteur dans le cadre d'un cours. Les intervenants composant I'équipe e 
les tuteurs se rencontrent à toutes les trois semaines afin de se concerter quant aux action! 
à poser face à certaines situations rencontrées avec les élèves. La possibilité de pouvoi 
échanger sur les problèmes vécus et de trouver un support auprès des membres dt 
I'équipe est également offerte par le biais de ces rencontres. 

Des évaluations de la SA1 ont été réalisées depuis son implantation, et ce -à la fin dc 
chacune des sessions de fonctionnement. Un questionnaire distribué aux élèves a ét€ 
élaboré afin de mesurer leur niveau de satisfaction quant aux activités spécifiques, leur: 
perceptions par rapport à leur intégration au collège et leurs suggestions pour améliorer 1; 

Session d'Accueil et d'intégration. Bien que certaines données générales aient ét€ 
recueillies sur le tutorat, son impact sur l'ajustement collégial et la réussite scolaire des 
élèves n'a jamais été évalué. 



1.5 Le modéle théorique proposé 

les  travaux de Larose et Roy (1996) portant sur les situations de vie potentiellemei 
stressantes rencontrées par l'éléve lors de la transition secondaire-collégial sont à la bas 
de notre orientation théorique. L'inventaire de ces situations a fait l'objet d'une étude d 

validité menant au développement d'une mesure portant sur les situations stressantes de 
collégiens en regard de la transition secondaire-collégial; ces situations sont dassées SOL 

quatre domaines: scolaire, social, affectif et matériel. Pour le domaine scolaire, cette étud 
démontre que les problèmes quant à l'orientation scolaire, la gestion du temps, I 

préparation aux examens, I'insuccés scolaire, l'inquiétude face à l'avenir sont jugé 
stressants pour les éléves vivant la transition. Concernant le domaine relié au matériel, 
semble que les difficultés à trouver un emploi sont sources de préoccupation. Sachai 
donc que des situations spécifiques B la transition sont perçues comme plus stressantes f 
préoccupantes, il importe de connaître la perception des éléves face à ces situations afi 
de pouvoir leur offfir le soutien répondant à leurs besoins. 

Pour ce faire, le modéle proposé pour I'etude du tutorat maitre-élève s'inspire égalemer 
des théories sur le soutien social et de celles traitant de l'évaluation cognitive de 

événements stressants et des efforts comportementaux et cognitifs de la personne poi 
faire face a ces situations (Pierce, Sarason et Sarason, 1996; Jacobi, 1991; Cutrona ( 

Russell, 1990; Vaux, 1988; Lazanis et Folkrnan, 1984). Les théories du soutien S ~ c i i  

proposent qu'une relation de support contribue tout d'abord à prévenir le stress vdcu dan 
certaines situations, puis B réduire ses effets nuisibles et finalement à augmenter le 
habiletes individuelles pour y faire face efficacement Puisque la relation établie dans u 
contexte de tutorat vise B fournir un soutien à l'elève lui permettant, entre autres, d'etre e 
mesure de faire face aux demandes de l'environnement collégial et aux situations pouvar 
générer un stress pour lui, cette intervention sera efficace dans la mesure où les situation 
de vie rencontrées par l'éléve dans sa transition secondaire-collégial et I'évaluatio 
cognitive qu'il en fait sont prises en considération lorsqu'un tuteur lui offre du soutien. 

Toutefois, comment expliquer qu'un événement puisse etfe perçu stressant pour un éIév1 
donne et non pour un autre? D'une part, les caractéristiques tels le type et la sévérit6 di 
l'événement, la fréquence B laquelle il survient, sa durée, peuvent contribuer au stres 
engendre. Généralement, le stress perçu sera d'autant plus grand que les situations sor 
nombreuses et qu'elles surviennent en meme temps (Pierce, Sarason et Sarason, 1996: 



D'autre part, selon la theorie de I'6valuation cognitive du stress (Pierce, Sarason el 
Samson, 1996: Larose et Roy, 1995; Jacobi, 1991; Vaux, 1988; Latarus et Folkman, 
1984), les différences individuelles de l'exp&ience de stress sont dues aux difidrences 
dans les processus d'4valuation cognitive. Tout d'abord, I'dldve s'engage dans une 
situation donnde, avec un processus d'evaluation primaire qui lui est propre. Un 
événement susceptible d'amdliorer le bien4tre personnel, sans que i'élève ait a fournir 
d'effort, est perçu habituellement comme peu préoccupant et meme positif. De meme, si 
I'éldive détermine qu'il posséde les ressources personnelles ou sociales pour anticiper ou 
surmonter une menace imminente, la situation vécue n'est alors pas definie comme 
stressante. Par contre, i'événement peut Btre perçu stressant ou négatif s'il implique : 1) un 
defi exigeant que I'éldve investisse des efforts; 2) une menace potentielle 8 son intdgrïtd 
physique ou psychologique; 3) une blessure ou une perte physique ou psychologique. Par 
exemple. .l'dl&ve peut percevoir la réussite de sa premidre session, le changement de 
structure scolaire, l'adaptation d de nouveaux enseignants comme un defi tandis que des 
échecs scolaires, l'dventualité d'une rupture amoureuse peuvent Btre perçus comme une 
menace pour lui. Par ailleurs, la dissolution du reseau d'amis, la séparation avec la famille 
peuvent reprdsenter une perte psychologique pour i'dléve. Ce processus d'8valuation 
primaire permet en quelque sorte d'analyser ce qui est en jeu dans la situation et de 
deteminer les gains ou les pertes engendrés par l'évdnement 

Ensuite, un processus d'évaluation secondaire détermine ce qui peut 6tre fait dans la 
situation et permet d'estimer les habiletés, les ressources personnelles et l'dnergie 
disponible de la part de l'élève pour le faire. Gdce à l'évaluation cognitive de ses 
ressources personnelles et environnementales, l'élève pourra conclure soit que la situation 
depasse ses ressources personnelles et que celles de l'environnement sont insuffisantes 
pour l'aider d y faire face, soit qu'il est apte d la gérer. Dans la mesure ou l'événement 
gendre un stress pour l'Bl&e, le soutien disponible et offert dans le contexte de tutorat 
maitre-élève peut contribuer d prévenir, 8 diminuer ce stress et aider I'dléve a mieux 
composer avec les situations de vie rencontrées dans la transition colldgiale. 

Par ailleurs, le modele de Cutrona et Russell (1990) contribue enrichir cette orientation 
thdorique en prescrivant des types de soutien appropriés aux situations. L'évaluation de la 
situation vécue par l'éldve indique, selon ce moddle, le contenu du soutien a lui fournir pour 
optimaliser le support. Le soutien dmotif dans un contexte de Morat se traduit par un tuteur 
qui reconforte, qui sécurise, avec qui IYldve peut discuter de ses prabldmes personnels par 
exemple de ses diicult4s familiales ou du fait qu'il soit inscrit d un programme ne faisant 



pas partie de ses premiers choix; l'écoute et l'empathie caractérisent ce type de soutien. Le 
soutien à l'estime, approprie dans une situation d'échec scolaire, implique que I'élève 
reçoive une rétroaction positive quant à sa capacité de réussir, se voit encouragé à croire 
en ses propres capacités. Le soutien social veut stimuler le sentiment de faire partie d'un 
groupe dont les membres ont des intérêts et des préoccupations communes en 
encourageant l'élève a s'impliquer dans des activités sociales, des équipes sportives. Ce 
soutien est opportun par exemple, dans une situation de perte du réseau social suite à 
l'arrivée dans un nouveau milieu. Le soutien informatif consiste à donner des conseils à 

l'élève concernant les solutions possibles a un problème, par exemple dans le cas d'une 
remise en question quant à son orientation scolaire. Des informations données par un 
tuteur sur certaines stratégies d'études appropriées à la situation de l'élève se classent 
dans cette catégorie de soutien. Finalement, le soutien matériel consiste à procurer à 

l'élève une assistance concrète instrumentale telle que lui prêter un volume ou lui donner du 
support dans un problème avec le matériel informatique. 

Le modèle guidant l'intervention dans ce projet de recherche, nommé modèle d'optimisation 
du soutien social. prédit que le soutien sera optimal s'il est spécifique à la situation vécue 
c'est-à-dire si Von tient compte de la nature même des situations de vie se présentant à 
I'élève et de l'évaluation cognitive qu'il en fait dans le type de soutien qui lui sera offert. Une 
situation peut être cependant associée à plus d'un type de soutien. Par exemple, le soutien 
informatif et le soutien à l'estime peuvent être pratiquement utilisés dans toutes les 
circonstances de stress (Cutrona et Russell, 1990). 11 n'en demeure pas moins que ce 
modèle peut permettre une intervention plus efficace dans le contexte de tutorat maitre- 
élève s'il est utilisé comme cadre de référence pour l'analyse des situations de vie relatées 
par l'élève et ce, afin d'orienter le choix du type de soutien approprié à offrir. 

Le modèle est intégré au projet de recherche tout d'abord dans la formation des tuteurs; les 
événements de vie rencontrés le plus souvent par les élèves vivant la période de transition 
entre le secondaire et le collégial seront ciblés ainsi que les différents types de soutien 
possibles à offrir en réponse aux besoins des éléves. Le suivi offert aux tuteurs permettra 
d'intégrer graduellement les attitudes sous-jacentes et les caractéristiques des différents 
types de soutien, Une auto-obsewation de la rencontre de tutorat demandera aux tuteurs 
d'effectuer un retour sur les types de soutien apportés à l'&lève pendant la période 
d'échanges avec lui. 



1.6 Les objectifs et les hypothéses de recherche 

Il se dégage trois objectifs principaux dans le cadre de cette recherche, suite aux constats 
établis précédemment quant aux pratiques de tutorat. Cette étude vise à : 

1 ) évaluer l'impact d'une structure d'encadrement de type tutorat professeur-élève sur 
l'ajustement scolaire, social, personnel et sur l'attachement A I'institution des élèves de 
lmsession au collégial- 

L'hypothèse découlant de cet objectif se formule ainsi : 
Les élèves de 1" session bénéficiant d'une structure d'encadrement de type tutorat 
maître-élève auront un meilleur ajustement scolaire, social, personnel et seront plus 
attachés Si l'institution que ceux ne profitant pas de cette mesure d'aide. 

2) évaluer i'impact d'une structure d'encadrement de type tutorat professeur-élève sur la 
réussite scolaire des élèves de 1 " session au collégial. 

L'hypothèse formulée suite a cet objectif s'énonce ainsi : 
Les élèves de 1" session bénéficiant d'une structure d'encadrement de type tutorat 
maître-élève auront une meilleure réussite scolaire que ceux ne profitant pas de cette 
mesure d'aide pour les deux premiers trimestres d'6tude. 

3) de façon exploratoire, identifier les motivations et hésitations des élèves à s'impliquer 
dans ce type d'encadrement, avant que celui-ci ne débute puis décrire les thèmes 
abordes par les élèves lors de ces rencontres tout en précisant les types de soutien 
offert par le tuteur. 



CHAPITRE rn . . rn rn rn , 



2. Introduction 

L'objet de ce deuxième chapitre consiste en la présentation du choix méthodologique fail 
dans le cadre de cette recherche. Après avoir fait état du devis de recherche et des 
variables a l'étude. les sujets, la formation des groupes expérimentaux et de contrôle de 
même que le modèle de tutorat appliqué et les tuteurs responsables de l'intervention sont 
décrits. Le chapitre se termine par la présentation des instruments de mesures servant aux 
cueillettes de don nées et par la procédure d'expérimentation. 

2.1 Le devis de recherche et les sujets 

2.1 .t Le devis de recherche et les vartables i) I'etu&t 

Le protocole applique dans cette recherche est de type quasi expérimental (prétest'post- 
test avec groupe témoin). Comme le tutorat est une mesure daide obligatoire dans la SA1 
selon les pratiques institutionnelles en vigueur dans le cadre de cette session. la répartition 
aléatoire des élèves dans les groupes expérimentaux et de contrôle s'avère impossible. 
d'où le choix d'un protocole quasi expérimental. II se distingue cependant du protocole 
quasi expérimental classique par la présence de deux groupes expérimentaux. Le premier 
bénéficie uniquement du traitement soit le tutorat. alors que le second bénéficie à la fois du 
tutorat et de la Session d'Accueil et d'Intégration aux études collégiales (SAI). décrite a la 
section 1.4 du chapitre précédent. Le tableau 2.1 présente les particularités de chacun des 
groupes. 

Puisque ce type de protocole n'assure pas une équivalence entre les groupes de 
comparaison, une procédure de pairage avec les élèves inscrits à la SA1 sur les variables 
sexe, âge, moyenne generale obtenue au secondaire et prbsence ou non de cours suivis 
au niveau collégial est appliquée afin rendre optimale I'6quivalence entre les groupes. 
Différentes raisons justifient le choix d'exercer un pairage sur ces variables. P fernièrement. 
les études sur la transition secondaire-collégial confirment que la moyenne générale 
obtenue au secondaire est un bon indice de prgdiction de la rhussite au collégial (Lavoie, 
1987; Ministhre de l'Enseignement Supérieur et de la Science. 1993; Conseil des Collèges, 
1988; Larose et Roy. 1993) et que les garçons et les filles diffdrent quant a leur ajustement 



Tableau 2.1 

I Traitement : TUTORAT 
+ 

démarche d'orientation 
individualisée 

cours sur les techniques 
d'apprentissage + groupe stable 
pour ce cours 

0 mise à niveau en mathématique 
(si nécessaire) 

Centre d'apprentissage en 
Français 

concertation entre 
intervenants du programme 

les l 

Proaramme: divers 

Traitement : TUTORAT 

GROUPE COMTR&E 

Proaramme: divers 

pas de Traitement : pas 1 

TUTORAT 

et leur réussite lors de la I re  session (Ministère de l'Enseignement Supérieur et de 1; 

Science. 1993; Conseil des Colléges, 1988; Conseil Supérieur de l'Éducation. 1995) 
Deuxihement, l'âge a &té retenu dans la procédure de pairage en raison de son influenct 
potentielle sur la réussite scolaire (Ministère de l'Enseignement Supérieur et de la Science 
1993) et dans le souci de maximiser le contrôle de variables nuisibles. Finalement, puiSqlI€ 
nos objectifs de recherche portent sur la l re  session au collégial, l'expérience antérieure i 
ce niveau d'étude a été considérée lors du pairage. 

En plus de procéder à ce pairage, les variables contrôles suivantes sont incluses dans k 
protocole afin d'isoler l'effet tutorat et de s'assurer que les groupes ont des disposition: 
comparables au point de départ: le revenu et la scolarité du père et de la rnére, la situatior 
familiale de l'élève (parents vivant ensemble ou parents séparés-divorcés-décédés), la 



séparation d'avec le milieu familial pour des raisons d'études, les croyances génerales en 
regard du soutien social, les capacités d'entraide et de recours aux professeurs, le soutien 
de la famille, des ami(e)s, des professeurs et des tuteurs s'il y a lieu. De plus, les 
motivations intrinsèques et extrinsèques à participer au tutorat de meme que les 
perceptions d'utilité de ce type d'encadrement sont mesurées auprès des deux groupes 
expérimentaux. Finalement, les variables dependantes à l'étude dans ce protocole sont 
I'aiustement collégial. la réussite scolaire et les perceptions de stress pendant la transition 
collégiale. 

2.1.2 La &scription des sujets 

Les sujets de la présente recherche proviennent tous du Collège Mérici, un établissement 
d'enseignement privé de niveau collégial, qui accueillait à l'automne 1996, 963 élèves âgés 
en moyenne de 20,2 ans. Cinq programmes de formation technique, dont trois nécessitent 
une sélection des candidats en raison du nombre contingenté de places disponibles, et 
deux programmes préuniversitaires y sont offerts. Une clientèle majoritairement féminine 
(79%) est inscrite dans des programmes de formation technique (82%)- De la population 
étudiante totale, 36% ne résident plus avec leur famille et la moitié bénéficie d'une aide 
financière gouvernementale sous forme de =Prêts et Bourses». Une autre caractéristique 
importante de la clientèle inscrite au Collège Mérici est que 54% des élèves ont une 
expérience du milieu collégial. 

Parmi les nouveaux arrivants de 1 re session inscrits au Collège soit 412 élèves à l'automne 
1996 et 42 à l'hiver 1997, environ 300 éléves constituent le bassin dans lequel sont 
sélectionnés ceux ayant un profil correspondant aux élèves de la SAI, en fonction des 
variables retenues dans la procédure de pairage. Les élèves inscrits dans des programmes 
de formation intensive, exigeant un diplôme d'études collégiales comme préalable, n'ont 
pas été retenus puisque ceux-ci avaient déjà vécu la transition au collégial. Ceux inscrits 
en Sciences de la Nature (200.01), présentant donc des résultats du secondaire nettement 
supérieurs aux élèves inscrits dans la SAI, ont également ét4 retirés de notre population- 
cible puisque la moyenne générale obtenue au secondaire est une des variables 
considérées dans la procédure de pairage. Finalement, les élèves du programme de 
Techniques de Recherche, Enquête et Sondage (384.01) ont tous été exclus du bassin de 
sujets potentiels puisqu'aucun des éleves de la SA1 n'envisageait de s'orienter vers ce 
programme suite à cette session. Bien que l'orientation n'ait pas ét6 une variable de 



pairage, seuls les programmes pour lesquels les 6ldves manifestaient leur inter& dans leur 
choix de formation futur ont Bte retenus. 

2.1.3 Ls Ibnnadfon du groupe expérimental 1 

Le groupe expérimental 1, formé uniquement des 6léves de la Session d'Accueil et 
d'fntégradion aux études coIIégiales, comprend vingt-cinq élbves dont sept garçons et dix- 
huit filles, ayant une moyenne d'hg0 de 18.6 ans (quinze éldves sont acceptes dans la SA1 
à I'automne 96 et dix 4 I'hiver 1997). Trois filles, ayant abandonne après une ou deux 
rencontres le suivi offert en tutorat, sont placées dans le groupe contrôle; le groupe 
expdrimental 1 totalise donc vingt-deux Bldves. L'analyse de leur situation scolaire 
démontre que la moyenne gdnérale obtenue au secondaire est de 66.7% et que 22,7% ont 
déjA suivi des wurs de niveau colldgial. De plus, il apparaît que 81,8% n'ont jamais 
bénéficie de Morat ou d'autres formes d'encadrement qui ne se présentent pas sous une 
forme personnalisée, mais qui visent à soutenir les Bldves dans leur vie ou à les aider dans 
leur apprentissage (77,3%). Concernant la situation familiale. 68.2% de ces él6ves vivent 
dans un milieu familial biparental; le revenu moyen du pere se situe dans la categorie 
40,000$49,999$ selon les regroupements effectues lors du traitement des donnees, 75% 
d'entre eux ayant compl&4 des études de niveau secondaire ou collégialz tandis que le 
revenu moyen de la mdre est ciasse dans la catdgorie 20,QOOS-29,999$. 76,2% d'entre 
elles ayant fait des Btudes de niveau secondaire ou collégial. Aussi, 81,8% n'ont pas eu à 
quitter le milieu familial pour étudier au wll6ge. Tous ces Bleves bdnéficient de tutorat, 
ainsi que d'autres interventions d'aide telles que présentées au tableau 2.1 ; ce groupe sera 
nomme ult6rieufement, pour faciliter la lecture du texte, groupe USAI + Morat,. 

2.1.4 La Ibtmîdion du groupe expérimental2 

Le deuxième groupe expefimental est composé de di-huit eldves dont quatre garçons et 
quatorze filles, &es en moyenne de 19 ans, inscrits dans differents programmes offerts au 
colldge (onze dldves participent au projet a l'automne 1996 et sept à l'hiver 1997). Neuf 
d'entre eux proviennent d'un programme préuniversitaire et les autfes de programmes 
techniques. L'analyse de leur dossier scolaire ddmontre que la moyenne genérale du 

2 Le Mrsw de scokntb a fait Pobjet &'ui regroupement en dam &go* kn du ûabment des donnies. La 
premihe -gode indut las gens @ ont whn' des cours de niveau secondaire ou edlC$al et la secon&, ceux 
qui ont cornpli# des Ctudes universitaires. 



secondaire est de 71.3% et que 50% Bentre e u  ont ddja suivi des cours de niveau 
collégial. De plus, fa totalité du groupe n'a jamais eu dtexp4rience de Morat et 77.8 % 

d'entre eux n'ont jamais participh a de i'encadrernent offert sous une autre forme que 
personnalis6e. La situation familiale indique que les parents de ces 6Yves vivent ensemble 
dans une propoction de 44,4%, que le revenu moyen du p h  se situe dans la catdgofle 
40.000$-49.999$ et celui de la m&e, dans la catégorie 10.0008-19.999t. Les peres ont 
suivi des coun de niveau secondaire ou collégial dans une proportion de 73,396 tandis que 
78.6% des meres ont Wquent8 ces rndmes niveaux d86tudes. Une majorité des Wves de 
ce groupe soit 94.4% n'a pas eu a quitter le foyer familial pour des raisons d8Btude au 
college. Rappelons que ceux-ci ont volontairement accepte de participer aux rencontres de 
Morat et ne sont pas en contact avec d'autres interventions telles qu'on en retrouve dans 
la SAI; toujours dans le but de faciliter la lecture du rapport et pour bien dissocier ce 
groupe du premier groupe expérimental. il sera dorénavant appel6 groupe atutorab. 

Le groupe contrble est forni6 de vingt-six Wves dont huit gafpns et dixhuit filles, bgés en 
moyenne de 17.7 ans, inscrits dans divers programmes. Trois d'entre eux sont inscrits 4 la 
SAI, ceux4 ayant abandonne le programme de Morat apds quelques rencontres. cinq au 
programme pr&mivenitaire et dix-huit appartiennent aux programmes techniques. Au 

niveau scolaire, ce groupe présente une moyenne gendrale du secondaire de 71.7% et 
26,9% ont d6ja suivi des cours de niveau coll0gial. Quant à rexp6rience antdrieure en 
tutom 96,2% n'en ont jamais eu et 80,8% n'ont eu de contact avec de l'encadrement se 
prdsentant sous une autre forme que personnalisde. Concernant la situation familiale, 
84.6% de ces dl&ves vivent dans un milieu familial biparental. Le revenu moyen du pbfe se 
situe dans la catégorie 30,0005-39.9996. 65.2% d'entre eux ayant complet6 des btudes de 
niveau secondaire ou colldgial et le revenu moyen de la mare se dasse dans la categorie 
10,0006 B 19.999$, 76% d'entre elles ayant fait des 6tudes de niveau secondaire ou 
colUgial. La plupart des 6ldves soit 57.7% vivent toujours avec leurs parents tandis que les 
autres ont quittd le milieu familial. Le groupe conWle reçol le soutien naturel de son 
r6seau social mais ne b6n6ficie pas de tutornt 

Le tableau 2.2 présente une synthbse des diW6rentes caractéristiques des trois groupes. 
Bien que le pairage a l  618 effectue le plus systématiquement possible, la dinerenw dans le 
nombre de sujets entre les groupes s'explique par le fal que d'une part, parmi le bassin 



Tableau 2.2 

masculin 
féminin 

MOYENNE SECONOAIRE (éwrt type) 
ONT DÉJÀ FAIT DES ETUDES oui 

PROGRAMME préunivenitaire 

1 techniques 1 
1 SAl 

€XP€RIENCE DE TUTORAT mi 

I revenu moyen du pére I 
I revenu moyen de la mère I 
I scolarité père : secondaire-collégial I 
I universitaire ( 

universitaire 

SITüATION FAMILIALE 

I parents ensemble I 
parents separés- divorcés- décédés 

SÉPARATION AVEC LE MILIEU FAMILIAL 

non I 

Gr. exp. t 
S I  + Morat: n=22 

31.8% 
68.2% 

18.6 ans 

68.7 (5.3) 
22.7% 
7?.3% 

Gr. exn 1 

wo 

w o  

100% 

18.2% 

81.8% 

Gr. exp. 1 

77.7% 69,290 

17,7 ans 

5070 73.1% 

Gr. exp.2 Gr. contrôle 

50% 192% 

50% 69.2Yo 

070 1 1.5% 

3,0% 

Certains eleves n'ayant pas cornpldi6 ces questions. le nombre de répondants est donc moindre que celu 
identifie dans chacun des groupes. Aussi. le revenu annuel des parents a étd regroupé selon les catégorie: 
suivantes : 1 - moins de 9,999s; 2- de 10,0005 a 19,99!3$; 3- de 20.0005 a 29,999s; 4- de 30.0008 a 39.999% 
5- de 40,OW 49.99%; 6- 50,0005 et plus. Les résultats du labteau indiquent les moyennes obtenues er 
fonction des catégories idenriliees. 



d'élèves ayant un profil semblable aux élèves de la SAI. un plus grand nombre parmi ceux 
sollicités ont accepté de s'engager dans la recherche en complétant uniquement des 
questionnaires. D'autre part, certains élèves ont manifesté au départ leur volonté d'avoir 
des rencontres de tutorat mais se sont désistés suite a la lre ou 2e rencontre. Ces 
différences ont cependant été contrôlées statistiquement et les résultats sont rapportés 
ultérieurement au chapitre 3, section 3.1. 

2.2 Le traitement exp6rimental 

2.2. t Le Morat 

Pour répondre aux objectifs de ce projet, les éleves des groupes expérimentaux reçoivent, 
en plus de l'aide informelle offerte par leur réseau social, un soutien structuré de la part d'un 
tuteur. Cette pratique de tutorat se définit comme un taencadrement socio-affectif et 
scolaire hors classe à travers lequel l'enseignant interagit avec un élève sur une base 
régulière et individuelle dans le but de lui fournir le soutien dont il a besoin. (Bahniuk, 
Dobos et Hill, 1990, p.432). Les éléves discutent lors de ces rencontres de situations de vie 
rattachées aux aspects scolaire, social, familial et personnel qui sont sources de 
préoccupation pour eux. Le tuteur intewient selon les besoins spécifiques des élèves et 
dans certains cas, I'éléve est réf6ré aux ressources appropriées tels le Centre 
d'Apprentissage en Français, les conseillères d'orientation, les laboratoires de langue 
anglaise. Le tuteur peut suggérer également des outils concernant les méthodes de travail 
soit pour la gestion du temps, la prise de notes, le stress aux examens. Le suivi du dossier 
scolaire est effectué régulièrement par le tuteur afin de pouvoir soutenir I'élève s'il rencontre 
des difficultés dans sa réussite scolaire. De plus, l'écoute du vécu émotif et personnel 
prend une place importante dans le suivi offert en tutorat. L'encouragement, la valorisation, 
le renforcement sont des interventions visant A soutenir emotivement I'élève. ce qui est 
privilégie dans cette pratique. 



La formule retenue voit à assigner un tuteur à chaque élève en début de session. Sep1 
rencontres. en raison de cinquante minutes aux deux semaines, sont déterminées entre le 
tuteur et l'élève lors du 1 er rendez-vous, en respectant les contraintes de chacun. Dans la 
mesure du possible. les dyades formées tiennent compte du contact que I'élève a avec ie 
tuteur dans le cadre d'un cours. De plus, les limites syndicales et organisationnelles de 
l'établissement ont aussi été considérées dans le pairage tuteur-étéve. 

2.2.2 Les tuteurs 

Une équipe de cinq tuteurs dont deux hommes et trois femmes se repartissent les élèves 
bénéficiant du traitement. Un professionnel non-enseignant (conseiller à l'apprentissage) et 
quatre professeurs dégages de leur enseignement pour cette tache composent l'équipe. 
Trois de ces intervenants rencontrent également certains éléves dans le cadre de leur 
cours. Également. trois d'entre eux en sont a leur première exphrience d'encadrement de 
type tutorat bien que la majorité (4 tuteurs/ 5) ont une expertise dans d'autres formes de 
suivi individualis6 en raison de leur formation. Deux tuteurs ont une formation universitaire 
de premier cycle tandis que les autres ont un dipleme de deuxième cycle. l'âge des tuteurs 
varie entre trente-deux et cinquante-neuf ans et le nombre d'années d'expérience en 
enseignement, entre quatre et vingt ans. 

En raison de contraintes reliées à la répartition des tâches, le groupe ~~tutorat~~ est reparti 
entre deux tuteurs dont un n'intewient qu'auprès de ce groupe. Le groupe 6 A l  + tutoratm 
est partagé entre quatre tuteurs. Le tableau 2.3 décrit la répartition des élèves entre les 
tuteurs. 

En terme d'encadrement, les quatre tuteurs intervenant auprds du groupe GAI  + tutorat~. 
profitent de réunions aux trois semaines avec 1'8quipe de la SA1 pour échanger sur leur 
expérience en tutorat et solliciter I'aide et l'avis des autres membres, si cela leur semble 
nécessaire. Le tuteur intervenant dans le groupe mtutorat* n'assiste pas aux réunions de 
l'équipe de la SA1 mais rencontre régulièrement la coordonnatrice de ce programme, 
responsable également de l'actuel projet de recherche, pour échanger sur le suivi offert 
ses élèves. En fait, tous peuvent se référer en tout temps à la coordonnatrice de la SAI 
pour échanger sur ce qu'ils vivent en tutorat tant pour les situations problématiques que 
pour un questionnement face A une intenrention à privilégier. 



Tableau 2.3 

Afin d'amorcer la standardisation de l'aide offerte par les tuteurs dans le contexte de tutorat. 
ceux-ci ont reçu une demi-journée de formation de 4 heures sur le modèle d'optimisation du 
soutien social. Les types d'événements préoccupants vécus par des élèves de niveau 
collégial au moment de la transition ainsi que les types de soutien à associer aux situations 
relatées par l'élève ont été présentés et discutés Ion de cette formation. 

Groupe USAI + tutorab Groupe 4utorat. 

2.3 Les instruments de mesure 

Tuteur A (femme) : 4 élèves 
Tuteur 6 (homme) : 6 élèves 

Tuteur C (homme) : 10 élèves 
Tuteur D (femme) : 3 élèves 

2.3.1 Le questionnaire socio44mographique 

Tuteur D (femme) : 8 élèves 
Tuteur E (femme) : 1 O élèves 

La batterie de mesures (Annexe A) débute par un questionnaire socio-démographique, 
élabore par une équipe de chercheun(ses) de l'université Laval. en collaboration avec les 
responsables de ce projet de recherche. II recueille au pretest des données descriptives 
sur la situation des élèves participant au projet. Les informations obtenues permettent de 
tracer un portrait des sujets rejoints par i'étude, de vérifier l'équivalence entre les groupes 
expérimentaux et contrôle sur les variables utilisées Ion de la procédure de pairage et sur 
!es variables descriptives. Des données générales (ex: sexe, âge. programme d16tudes), 
des informations sur la famille (ex: niveau socio-économique de la famille. situation 
familiale, séparation avec la famille pour venir étudier au collège.) et des renseignements 



sur la participation antérieure a diverses formes d'encadrement personnalisé, y compris Ii 
tutorat, sont recueillis. 

De plus, pour les élèves des groupes expérimentaux bénhficiant du traitement, deu: 
questions ouvertes leur demandant de nommer trois raisons les incitant à participer ai 
programme d'encadrement ainsi que les trois raisons ayant pu les faire hésiter font I'obje 
d'une compilation afin de dresser un portrait de leurs motivations avant I'intervention. Aussi 
les perceptions quant à l'utilité du tutorat professeur-élève ainsi que leurs motivation! 
intrinsèques et extrinsèques à s'impliquer dans un tel suivi sont mesurées. Lt 

questionnaire évaluant ces dimensions comprend neuf énoncés se répondant sur unc 
échelle de type Likert en 5 points (1 -pas du tout d'accord- à 5 -tout à fait d'accord-) 
Auprès des participants de la présente recherche, les coefficients de consistance internc 
exprimés en alpha de Cronbach sont respectivement de O,6l pour la perception d'utilité di 
tutorat, de 0 . n  pour la motivation intrinsèque et de 0.50 pour la motivation extrinsèque. 

2.3.2 Le Test de R k t l o n s  et d'Adaptation au Colldgial (TRAC) 

De façon à s'assurer que les élèves ont des dispositions comparables à recourir a I'aide, les 
deux sous-échelles de la composante comportementale du TRAC "recours à I'aide des 
professeurs" (5 items) et "entraide entre pairs en classen (4 items) sont utilisées au prétes 
et au post-test. Le Test de Réactions et d'Adaptation au Collégial (Larose et Roy, 1995: 
regroupe cinquante items évaluant la perception des élèves quant à leurs comportements' 
croyances et réactions émotives en regard des apprentissages typiques des niveau2 
secondaire et collégial. L'échelle utilisée pour les items retenus est de type Likert en 7 

points (1 -jamais- à 7 -toujours-). Le TRAC présente une structure factorielle claire et des 
qualités métrologiques satisfaisantes, avec des coefficients de consistance interne, 
exprimés en alpha de Cronbach, de 0,70 pour =entraide entre pairs en classe* et de 0.82 
pour la sous-échelle =recours A I'aide des professeurs~. 

Auprès des participants du présent projet de recherche, les coefficients de consistance 
interne, exprimés en alpha de Cronbach, sont respectivement de 0.79 pour =entraide entre 
pairs en classe. et de 0.83 pour la sous-échelle arecours à I'aide des professeurs= au 
premier temps de mesure (Tl) et au pst-test (T2), de 0,80 pour l'entraide et de 0,83 pour 



le recours à l'aide des professeurs. La corrélation entre les deux sous-échelles est de 0,6' 

au T l  et de 0,20 au TP. 

2.3.3 Le Student Adaptation to College Questionnaire (SACû-T) 

Une version française du ~Student Adaptation to College Questionnaire* (Baker et Siryk 
1989) est utilisée pour mesurer spécifiquement l'ajustement des élèves au contexte de! 
études collégiales, en tenant compte de son caractère multidimensionnel. Cet instrurnen 
comprenant soixante-sept items permet l'évaluation de quatre dimensions sous-jacentes ar 
concept d'ajustement. Dans le projet actuel, utilisé en prétest et post-test, il contribue é 
l'atteinte du premier objectif soit d'évaluer l'impact d'une structure d'encadrement de typt 

tutorat professeur-élève sur I'ajustement des élèves de 1 re session au collégial. Ce 
instrument se répond sur une échelle de type Likert en 9 points (1 -ne s'applique pas di 
tout a moi- à 9 -s'applique parfaitement à moi-). Le questionnaire est composé de quatre 
sous-échelles évaluant respectivement i'ajustement scolaire (ASC: 24 items), Vajustemen, 
social (ASO: 20 items), l'ajustement personnel-émotif (APE: 15 items) et I'attachement i 
l'institution (Al: 15 items). Certains items qui composent la sous-échelle -attachement Ê 

i'institution~~ appartiennent également à l'une des trois autres sous-échelles. La versior 
française de ce questionnaire (SACQ-F) a fait l'objet d'une validation transculturelle (Larose 
Soucy, Bernier et Roy, 1997). Les résultats de cette étude démontrent que les sous. 
échelles du SACQ-F possèdent une bonne consistance interne avec des coefficients 
exprimés en alpha de Cronbach variant de 0.79 à 0,87. Le SACQ-F possède Qalerneni 
une bonne fidélité test-retest avec des indices de corrélation variant entre 0,75 et 0.87 sui 
une période de deux semaines. Concernant la validité, les quatre dimensions de 
l'ajustement collégial de même que l'existence d'une covariance entre l'ajustement social el 
l'attachement a l'institution ressortent clairement. Les intercorrtYations entre les sous- 
échelles sont positives et modérées, s'étendant de 0,24 à 0'55. L'instrument possède une 
bonne validité concomitante avec d'autres mesures d'ajustement tels le Test de R&actions 
et d'Adaptation au Collégial (spdcifiquement cinq des neuf sous-échelles) et l'Échelle 
d'Orientation au Réseau. 

Auprés des participants du présent projet de recherche, les coefficients de consistance 
interne sont respectivement de 0'58 (ajustement scolaire et social), 0,66 (ajustement 

Deux autres établissements coll6giaux ont fait compteter à des groupes â'élèwes ces sous-4chelles. La 
corrélation entre les deux sous-khelles au T2 est de 0.53. 



personnel-émotif) et de 0,61 (attachement à i'institution) au Tl ;  au T2, les alpha d~ 
Cronbach sont de 0,72 (ajustement scolaire), 0,63 (ajustement social), 0.74 (ajustemeni 
personnel-émotif) et de 0.60 (attachement à I'in~titution)~. Les intercorrélations entre ler 
sous-échelles s'étendent de 0.39 (ajustement social-ajustement personnel-émotif) à 0,83 
(ajustement social-attachement à l'institution) au Tl et de 0,40 (ajustement social- 
ajustement personnel-émotif) à 0,78 (ajustement social-attachement à l'institution) au T2. 

2.3.4 La Mesure des Perceptions dre Soutien Social spécifiques aux 
Événements de la transition (MPSSIE' 

La mesure des perceptions de soutien social spécifiques aux événements de la transition 
(MPSS-É) permet l'évaluation du soutien perçu en tenant compte du vécu individuel de 
chaque élève. Dans ce projet de recherche, cet instrument administre en prétest et post- 
test sert à déterminer le niveau de préoccupation des élèves par rapport à des situations 
spécifiques à la transition ainsi que leur perception de soutien face à ces préoccupations. 
Cette mesure (Larose, 1994) regroupe deux questionnaires dont le premier est utilisé dans 
cette recherche. Dans sa versior; originale, il comprend trentesix situations de vie ou 
stresseurs typiques de la transition secondaire-collégial pour lesquels le sujet doit évaluer 
son niveau de préoccupation. Ces stresseurs se regroupent sous quatre dimensions: 
scolaire (ex. : problèmes de gestion du temps, d'orientation scolaire, d'anxiété pendant les 
examens), social (ex. : séparation avec la famille, conflits familiaux, mésententes avec 
un(e) ami(e), affectif (ex. : peine d'amour, sentiment d'être isole, problémes d'alcool). 
matériel et liés a la sécurité (ex. : problémes de transport, de santé, financiers). 

Une version légérement modifiée est proposee dans le cadre de ce projet. Un 
questionnaire demande à l'élève d'identifier parmi trenteçinq événements ceux qu'il juge 
préoccupants. Suite à chaque événement, l'élève évalue ensuite l'aide reçue de la part de 
ses amis et de sa famille en regard de cette préoccupation. Un ajout dans la composition 
du questionnaire permet au pst-test d'évaluer également I'aide reçue de la part du tuteur 
(groupes expérimentaux) et des professeurs (groupes expérimentaux et contrôle) en regard 
des préoccupations. 

5 Les coefficients de consistance interne sont plus faibles au prdtest puisque les é18ves ont peu d'expérience 
collégiaie A leur actif; mesurer I'ajustement à ce moment-là entraine cette conséquence. 
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Dans la présente recherche, les indices de corrélation inter échelles varient entre 0.40 e 
0.85 pour les quatre dimensions des événements typiques de la transition, de 0.73 et 0.92 
pour le soutien ami, et de 0,64 et 0,93 pour le soutien famille. En raison de ces résultat: 
extrêmement élevés, un seul score est calcule pour l'ensemble des items se rattachant aL 
stress, au soutien ami et au soutien famille. Les coefficients de consistance interne, 
exprimes en Alpha de Cronbach, sont au T l  de 0.90 pour la mesure de stress. de 0,9E 
pour le soutien ami et de 0,96 pour le soutien famille. Au T2. ces coefficients sont de 0,84 
pour la mesure de stress, de 0,99 pour le soutien ami et de 0,98 pour le soutien famille. 

2.3.5 ~'€che//e d'Orientation au Rdseau (EOR) 

L'Échelle d'orientation au Réseau évalue les croyances générales en regard du soutien 
social, Les énoncés permettent d'évaluer l'orientation de l'élève face a son réseau social. 
Cet instrument permet dans la présente recherche de s'assurer que tes sujets rejoints on1 
des croyances équivalentes au prétest quant au soutien disponible dans leur réseau social. 
Ce questionnaire unidimensionnel composé de vingt items, se répond sur une échelle de 1 

à 4 (1 -entièrement en désaccord- à 4 mtiérement en accord-). Les coefficients de 
consistance interne, exprimés en alpha de Cronbach, varient de 0,60 a 0.88 et les indices 
de stabilité sont de 0.87 après deux semaines et de 0,85 aprés trois semaines (Vaux et al., 
1986). Auprès des participants du présent projet de recherche, le coefficient de 
consistance interne est de 0.77 au Tl. 

2.3.6 Les indicateurs de réussite scolaire 

Le le' indicateur retenu, la moyenne obtenue au secondaire, est utilisé dans la procédure 
de pairage lors de la formation des groupes et fait i'objet d'analyses pour s'assurer de 
l'équivalence des groupes sur cette variable. De plus, afin d'évaluer l'impact du tutorat sur 
la réussite scolaire, deuxième objectif de ce projet de recherche, des indices de rendement 
scolaire au collégial soit la moyenne géndrale et le taux de réussite sont recueillis à la fin de 
chaque session (automne 19961 hiver 1997) pour chacun des groupes. La moyenne est 
calcul6e en incluant les cours d'éducation physique puisque leur réussite est nécessaire 



pour l'obtention du diplome d'études callégiales. Le taux de réussite institutionnel6 en 
fonction du groupe étudie et de la nature des cours suivis (formation générale, spécifique- 
complémentaire-mise à niveau) est également mesure. 

2.3.7 Les fiches d'observation &s rencontres de tutorat 

Une fiche d'observation des rencontres de tutorat (Annexe 8) permet aux tuteurs et aux 
élèves d'identifier la nature des événements préoccupants le plus souvent relatés dans le 
cadre de leurs rencontres ainsi que le type de soutien offert (tuteurs) ou reçu (élèves) et 
rend possible i'atteinte du troisième objectif de recherche. Dans cet instrument, une 
évaluation du temps consacré à discuter durant la rencontre de sujets concernant les 
aspects personnels, sociaux, scolaire-méthode, scolaire-orientation est demandée aux 
tuteurs et aux élèves. Sur une échelle de type Likert en 5 points (1 -ne s'applique pas du 
tout- à 5 -siapplique très bien-), les tuteurs évaluent les types de soutien offert parmi les 
catégories suivantes: soutien émotif. à !'estime. informatif, social et materiel. De leur &té, 
les él6ves évaluent les types de soutien qu'ils ont reçus selon les memes catégories. Deux 
questions ouvertes, réservées aux tuteurs, demandent de décrire brièvement les sujets 
abordés avec I'élt2ve ainsi que les interventions effectuées lors de la rencontre. Cette fiche 
est complétée immédiatement à la fin de la rencontre. a trois moments dans la session (2'- 
4e-6= rencontre), afin d'avoir une vision globale du processus de soutien qui se déroule en 
tutorat. 

Le tableau 2.4 regroupe les différents instruments de mesure utilisés dans le cadre de cette 
recherche et précise si l'utilisation de ces mesures s'effectue en prétest et/ou post-test. 

Le taux de réussite institutionnel calculd pour chacun des groupes, correspond au rapport entre le nombre 
de cours rdussis, par exemple en français, et l'ensemble des cours de français suivis, et ce afin de vérifier si la 
réussite scolaire varie en fonction du type de cours. Chaque cours à l'horaire des &&es a été comptabilisé de 
cette façon. 



Tableau 2.4 

w Questionnaire sociodémographique 

TRAC (2 sous-échelles : -recours a I'aide des 

professeursn: -entraide entre pairs en classe-) 

SACQ-F 

MPSS-E 
EOR 

Indicateurs de réussite scolaire (moyenne générale; cours 

réussis/ suivis) 

contrôles 

contr6les 

dépendantes 

dépendantes 

contrdles 

dépendantes 

* Des fiches d'observation des renwntres de tutornt sont &&ment utilis&es comme instruments de mesure 

et complétées lout au murs du processus. plus spécifiquement d la P. C et 6 rencontre de tutorat 



2.4 La procédure 

La procédure de pairage pour la formation des groupes s'est déroulée de la façon suivante. 
Le profil de chaque élève de la SA1 est établi selon les variables sexe, âge, moyenne 
générale obtenue au secondaire et cours suivis au niveau collégial. Au sein de notre 
population cible, quatre candidats sont sélectionnés et pairés selon les variables ci-haut 
mentionnées à chaque élève de la SAl. Un nombre plus grand d'élèves a été recruté afin 
de s'assurer un nombre suffisant de participants intéressés par le projet et de maximiser les 
chances d'avoir une répartition de sujets équivalente entre le groupe contrôle et le groupe 
4utoratan. 

Une fois cette procédure terminée, 57 élèves (45 éléves Ci l'automne 96; 12 élèves à l'hiver 
97) sont sollicités pour participer à cette recherche par une lettre (Annexe C) remise lors de 
la distribution des horaires soit le 14 août 1996 et le 8 janvier 1997. Chaque élève ayant 
reçu cette convocation est, par la suite, rejoint individuellement par téléphone. Le but de 
ce contact téléphonique est de leur rappeler les moments fixés pour la première rencontre 
soit le 21 août 1996 pour les éléves inscrits Si l'automne et ie 15 janvier 1997 pour ceux 
admis à I'hiver. De plus, il permet de préciser les deux façons de participer à ce projet de 
recherche c'est-à-dire en complétant des questionnaires et en participant à un encadrement 
de type tutorat maître-élève ou en ne complétant que les questionnaires. 

Lors de la rencontre, quarante-trois élèves sont présents pour un taux de participation par 
rapport au nombre d'invitations envoyées de 75,Q0h. Ils sont accueillis par le Directeur des 
Études ainsi que par les chercheuses. Une brève explication de la recherche et des 
objectifs qu'elle vise leur est transmise par le Directeur des Études. Dans un 29 temps, la 
responsable du projet précise le but de la recherche, presente les critères de sélection des 
candidats ainsi que l'implication possible attendue de la part des élèves. Enfin, les 
consignes pour la passation du questionnaire ainsi que la feuiile de consentement (Annexe 
D) leur sont expliquées. Par la suite, ils complètent la batterie de questionnaires de la 
première cueillette de données. La feuille de consentement signée à cette même période 
par les élèves indique ceux et celles désirant obtenir un suivi en tutorat ainsi que les elèves 
ne désirant que compldter les questionnaires. Les groupes expérimentaux et contrôle sont 
alors définitivement formés. Les éléves sont inforrnds de la date prévue pour le post-test, 
fixée à la fin de la session soit le 27 novembre 1996 et le 23 avril 1997. Suite au prétest, 
une lettre de remerciement personnalisée est envoyée chaque participant. La semaine 



précédent la deuxième cueillette de données, tous les élèves reçoivent un téléphone dl 
rappel; une invitation a un dîner, offert par les membres de l'équipe de recherche, leur es 
faite lors de ce contact téléphonique. Les élèves complètent les questionnaires après II 
dîner. 

Quant aux élèves ayant manifesté leur désir d'être suivi en tutorat, ils sont rejoint 
individuellement par le tuteur désigné pour effectuer le suivi; un premier rendez-vous es 
alors fixé. Les six autres rencontres sont établies selon une entente entre l'élève e 
l'enseignant en fonction de la compatibilité de leurs horaires et de leurs disponibilités. Lei 
deux groupes expérimentaux complètent des fiches d'observation suite aux rencontres dc 
tutorat, A trois moments précis, afin de recueillir des données pour répondre au troisièmc 
objectif de cette recherche. 

Enfin, les indicateurs de rendement scolaire (moyenne générale, taux de réussite) des deu: 
premiers trimestres d'étude sont recueillis pour tous les groupes participant au projet i 
l'automne. Les résultats scolaires ne sont comptabilisés que pendant une session pour le! 
participants au projet de recherche ayant débute leurs études en janvier 1997. 



CHAPITRE . . . . . . . . . . . 



3. Introduction 

Ce chapitre fait état des analyses préliminaires effectuées pour vérifier les équivalences 

tout d'abord entre les groupes puis sur les variables contrôles. Les résultats obtenus suite 

à l'évaluation de l'impact du tutorat sur I'ajusternent scolaire. personnel-émotif, social. sur 

l'attachement à l'institution et finalement sur la réussite scolaire sont présentés. Pour 

terminer. des analyses descriptives du processus de tutorat identifiant les motivations et 

hésitations des élèves à participer aux rencontres de tutorat. puis portant sur l'assiduité aux 

rencontres, sur les thèmes abordés et les types de soutien offert en tutorat sont exposées. 

3.1 Les analyses préliminaires 

3.1 1 La v4rificatlon des équivalences a n t i c l ' s  par le pairage des groupes 

Rappelons que les variables utilisées lors du pairage des sujets sont le sexe, l'âge. la 

moyenne générale obtenue au secondaire et la présence ou non de cours suivis au niveau 

collégial. Des analyses effectuées sur les données présentées au tableau 2.2 du chapitre 

précédent permettent de conclure à l'équivalence entre les trois groupes sur ces variables. 

En effet, le chi carre de Pearson indique qu'il y a une proportion équivalente de garçons et 

de filles dans les trois groupes. x2(2) = 0.53, n.s.. de même que d'eleves ayant a leur actif 

des cours de niveau collégial, x2(2) = 3,87, n.s.. Les analyses de variance univanees 

indiquent qu'il n'y a pas de différence significative entre les trois groupes sur les variables 

âge, F(2,61) = 2.60, et moyenne générale obtenue au secondaire, F(2.63) = 2,63. p= 0.08. 

Toutefois, comme l'indique le seuil de signification, les moyennes generales tendent ii varier 

d'un groupe à l'autre; en conséquence, la moyenne générale obtenue au secondaire sera 

considérée comme covariable dans les analyses portant sur l'ajustement collégial ainsi que 

sur la réussite scolaire. 



3.1.2 La vdrifïcation des équivalences sur les variables contrôles 

Des variables autres que celles considérées dans la procédure de pairage ont étE 
mesurées au temps 1 et au temps 2 pour certaines d'entre elles, afin de bien s'assurei 
d'isoler l'effet tutorat. Toujours en se référant aux données rapportées au tableau 2.2, le3 
résultats des analyses de variance univariées indiquent que les trois groupes ne diffèren. 
pas proportionnellement sur les variables orevenu du père=, F(2,55) =1,99, ns., et <areveni 
de la mère=, F(2,53) = 0,91, ns.. D'autre part, les résultats des analyses chi tard 
indiquent que les trois groupes sont également équivalents sur les variables ascolarit6 di 
père-, x2(2) = 0,56, n-S.. et  esc cola ri té de la mère-, x2(2) = 0,04, n-S., mais diffèrent sur le 
variable duat ion familiale de I'élève-, x2(2) = 7.91, p< 0,05. La situation de divorce, de 
séparation entre les parents ou de décès chez l'un ou l'autre des parents, se retrouve de 
façon plus importante dans le groupe 4utoratD. Des différences significatives son1 
également remarquées quant au fait d'avoir quitte fa famille ou non pour étudier au collège, 
x*(2) = 8,48, p< 0,05. En effet, une proportion plus forte d'élèves ont quitté la famille dans 
le groupe contrôle comparativement aux deux groupes expérimentaux. Finalement, le tes1 
<+ indique que les motivations des deux groupes expérimentaux face au tutorat, avant que 
celui-ci ne débute, sont équivalentes quant à leurs perceptions d'utilité de ce type 
d'encadrement et leurs motivations intrinsèques. foutefois, les motivations extrinsèques de 
ces groupes diffèrent, t (38) =2,75, p< 0,01. Le groupe *SA1 + tutoratm présente un score 
plus élevé (m =9.55) que le groupe 4utoratl. (m =7.72) au niveau de la motivation 
extrinsèque. Les variables [croyances générales en regard du soutien social=, .recours à 

l'aide des professeurs-, #.entraide entre pairsa, #gsoutien ami(e)s=, osoutien farnille~~, 
<<soutien enseignant* et eoutien tuteura ont également été mesurées afin de s'assurer de 
l'équivalence entre les groupes. Le tableau 3.1 présente les moyennes et écarts types 
obtenus pour chacun des groupes sur ces variables. Les résultats des analyses de 
variance univariées indiquent qu'il n'y a aucune différence significative entre les trois 
groupes sur ces variables. 

En somme, nous pouvons conclure que les groupes sont équivalents sur fa majorité des 
variables cantrdles retenues soit le revenu et la sco/arit& du pdre et de la mére, les 
croyances géndrales en regard du soutien sucial, les capacités d'entraide et de recours aux 
professeurs, le soutien de la famil/e, des ami(e)s, des professeurs et des tuteurs puis 
finalement sur les perceptions d'utilitd du tutorat et sur les motivations intrinsèques. 



Tableau 3.1 

. . 

Gr.&Ai+tUtOI'ab Gr.=tutoratm Gr. aC0nt~Ôfem 

m (ET)" m (ET) m (ET) F dl P 

EOR Temps 1 3.03 (0.34) 3.10 (0.23) 3 1  4 (0,361 0,65 (2.65) 0.53 

TRAC 

Enîraide :Temps 1 4,95 (1.33) 4.67 (1 .07) 4.97 (1.28) 0.37 (2.65) 0,69 

Temps 2 5.52 (1.30) 5.47 (1 .16) 552 (1.04) 0.01 (2.65) 0.99 

Recours au prof. 

Temps 1 484 (1.34) 5.31 (1,03) (1.44 0.66 (2.65) 0.52 

Temps 2 4.97 (1.23) 4.99 (1.61) 5.07 (1 .25) 0.03 (2.64) 0.97 
I 
Soutien ami ~ 

Temps 1 4.1 7 (1.95) 4.23 (1.67) 4.19 (1 -99) 0.005 (2.62) 1 .O0 

~emps2 .  5.10(2.12) 3.96 (1.66) 4.93 (1.82) 1.79 (2.53) 0.1 8 

Soutien famille 

Temps 1 3,95 (1.64) 4,65 (1.63) 4.66 (2.04) i ,O0 (2.62) 0.37 

Temps 2 4.78 (2.1 1 ) 4.16 (1.87) 5.18(2.11) 1.17 (2.56) 0.32 

Soutien prof. 

Temps 2 2.09 (0.99) 2.53 (1.03) 2,66 (1.62) 0.40 (2.52) 0.41 

soutien tuteur 

Temps 2 3,50 (2.14) 3.82 (1.07) 1 .O7 (2.32) 0.36 

" rn = moyenne; ET = écart type 

Toutefois, les groupes diffèrent sur les variables situafion familiale, séparation avec le 
milieu familial et motivations extrinséq~es. Par conséquent, en plus de procéder à la 
vérification des hypothèses de départ, un croisement avec ces variables sera effectué lors 
des analyses ultérieures puisque celles-ci peuvent influencer les résultats quant à l'impact 
du tutorat. 



3.2 Les analyses des rbsultats 

3.2.1 L'impact du tutorat sur /%justement scolaire, personnei-énmtif, social 
et sur l'attachement a i'institution 

Avant de vérifier l'impact du tutorat sur l'ajustement au collégial, premier objectif de cette 
recherche, des analyses de variance multivariées, en considérant l'appartenance aux 
groupes comme facteur, ont été réalisées sur les données du temps 1 seulement, afin 
d'évaluer l'équivalence statistique entre les trois groupes au point de départ en rapport avec 
les variables d'ajustement et de perception de stress. Les analyses des données 
présentées au tableau 3.2 indiquent que les groupes ne diffèrent pas significativement entre 
eux au niveau de leur ajustement collégial, Pillais = 0,19, F(10.112) = 1.20, p = 0,30. 
Aucune des analyses de variance univariées ne présente diécarts significatifs. 
L'équivalence est donc établie entre les trois groupes tant sur les variables d'ajustement 
scolaire, social. personnel-émotif, sur l'attachement à l'institution de même que sur leur 
perception de stress à leur arrivée au collégial. 

Afin de vérifier l'effet de l'intervention sur l'ajustement, une analyse de variance multivariée 
ayant comme facteur les types de groupe, est pratiquée sur les scores d'ajustement et de 
stress au temps 2. Les résultats indiquent des différences significatives entre les trois 
groupes. Pillais = 0,29. F(10,120) = 2.04, p< 0,05. 

Par la suite, des analyses de variance univariées montrent que ces différences sont 
présentes sur deux variables soit l'ajustement social, F(2.63) = 4.70, p< 0,05 et 
l'attachement a l'institution, F(2.63) = 3.54, p< 0,05. Tel que l'indique le test a posteriori 
4tudent-Newman-Keulsm ainsi que les moyennes inscrites au tableau 3.2, les élèves du 
groupe ututoratm et du groupe contrôle manifestent un meilleur ajustement social que ceux 
du groupe G A I  + tutorab. Rappelons ici, comme le montre le tableau 2.1 du chapitre 
précédent, que les élèves composant le groupe «SA1 + tutorab font partie de la Session 
d'Accueil et d'Intégration aux études collégiales et bénéficient, en plus du tutorat maitre- 
élève, d'une démarche d'orientation individualisée, d'dn cours traitant des techniques 
d'apprentissage et de fa fréquentation obligatoire du Centre d'Apprentissage en Français. 



Tableau 3.2 

Gr. &Al + tutomt. 1 Gr.4utoratm 1 Gr. uContrôlen 

m (ET) m (ET) m (€7 
Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2 

Scolaire 6,49(1.12) 6,13(1.33) 6,55(0.8-/) 6,22!1.05) 6,63(o.a8) 6.36(0.94) 

Sociai 5.26 (0.91 5.81 (1 .30) 5.88 (1.39) 6,90 (0.99) 5,82 (1.32) 6,59 (1.20) 

Émotif 5,80(1.54) 561 (t.79) 6,02(1,22) 5,83(i.a) 5,86(1,38) 5,90(1,24) 

1 

Attachement 6,76 (0.82) 6.42 { l  .GO) 735 (1.00) 7,54 (1 -19) 6,92 (1.27) 7.01 (1 .tg) 

stress perçu 3,66 (1 -60) 2,24 (0.81) 2.84 (0,83) 2,27 (0.88) 3,18 (1.26) 2.62 (0.95) 

Au niveau de l'attachement à ['institution, les élèves du groupe =tutoratm sont plus attachés 
à l'institution que ceux du groupe 4 A I  + tutoratm. Les différences selon les groupes sur les 
deux variables =ajustement social= et =attachement à I'institution~~ sont illustrées aux 

figures 3.1 et 3.2. 

Cependant, en considérant la covanable =moyenne générale obtenue au secondaire,, dans 
les analyses des résultats quant a l'ajustement collégial, les résultats n'indiquent qu'une 
tendance vers un écart significatif entre les trois groupes sur les variables -ajustement 

social-, F(2.62) = 2,88, p = 0,064, et tcattachement h I'institution,~, F(2,62) = 2.62, p = 0,081. 



Figure 3.1 

Écarts entre les groupes sur les moyennes obtenues 
i la dimension asjustement social. du SACQ-F 

Groupe ahrtorat. Groupe contrdle 

Figure 3.2 

Écarts entm les groupes sur les moyennes obtenues 
A la dimension aattachement i I'ins!itutionw du SACQ-F 



3.2.2 L'impact du tutmt sur la dussite scolaire 

Afin d'évaluer l'impact du tutorat sur la réussite scolaire, deuxième objectif de recherche, les 
moyennes générales et les taux de réussite individuels obtenus aux 1 re et 2e sessions son 
recueillis. Les résultats de la Ire session, présentés au tableau 3.3 sont ceux des élèves d~ 
la cohorte automne 1996 et hiver 1997 tandis que les moyennes et taux de réussite 
indiqués pour la 2e session sont uniquement ceux des élèves de la cohorte automne 1996 
Tel que l'indique le tableau, les écarts entre les trois groupes sont minimes tant au niveat 
de la moyenne générale que du taux de réussite lors de la 1 re session. A la 2e session, k 
groupe 4Al+tutoratn obtient une moyenne générale et un taux de réussite inférieurs aur 
deux autres groupes. 

En conséquence, des analyses de variance univariées, ayant comme facteur les types de 
groupe, sont pratiquées sur les moyennes générales ainsi que sur les taux de réussite 
obtenus lors de la Ire et de la 2e session. Les analyses sont réalisées en fonction de la 
covariable -moyenne générale obtenue au secondaire-, et ce afin de contr6ler la tendance 
mentionnée précédemment. soit la non-équivalence entre les groupes sur cette variable. 
Aucune différence significative n'est relevée entre les trois groupes à la I re session tant sur 
la moyenne générale que sur le taux de réussite. Les résultats pour la 2e session vont dans 
le même sens: aucune différence significative n'est présente. 

Cependant, à titre exploratoire. des analyses de variance univariées à mesures répétées 
ont été effectuées et confirment un changement dans le temps pour les élèves de la 
cohorte d'automne 1996. Puisque cette analyse exclut tes élèves ayant débute a l'hiver 
1997, ceux-ci n'ayant pas de 2e session à leur actif au moment de la cueillette des données 
ainsi que ceux ayant abandonné leurs études à la 26 session (3 éléves du groupe =SA1 + 

tutorat- ont abandonné leurs études à l'hiver, 1 du groupe 4utoratn et 2 du groupe 
contrôle), les groupes 4 A I  + tutoratn et cctutorab sont formés de 10 élèves chacun tandis 
que le groupe contrôle est composé de 20 sujets. Les résultats des analyses démontrent 
qu'il n'y a pas de changement dans le temps pour les groupes contrôle et tctutoratn* 
puisqu'aucune différence significative n'est relevée entre les moyennes et taux de réussite 
obtenus de la 1 re session à la 28 session. Cependant, les résultats indiquent une différence 
significative pour le groupe &Al + tutoratm au niveau de la moyenne, F(1,37) = 12,4, p< 
0,001 ainsi qu'au niveau du taux de réussite, F(1,37) = 7,89, pc 0,05. La moyenne 
générale et le taux de réussite diminuent significativement pour ce groupe à la 20 session. 
Ces changements dans le temps sont représentés aux figures 3.3 et 3.4. 



-- 

Gt.aSAl+tutomt- Gr. a T u t o ~ t ~  

rn (ET) m (ET) 

Ire session n=22 n=18 

moyenne généraie 68.4% (9.25) 69.1 % (1 0.9) 

taux de teussite 842% (21 .SI 88.7% (23.5) 

28 session n=i O n=i O 

moyenne généraie 62.7% (1 3.3) 72,596 (6.4) 

taux de réussite 72.6% (3 1.9) 92.8 % (1 S.?) 

Gr. aContr;dlem 

m (ET) , E gl Q 

nt26 

69.6% (9.73) 0.24 (2.62) 0.79 

867% (14.2) 0.13 (2.62) 0.88 



Ëcarts entre tes groupm de la cohorte d'automne 96 
sur les moyennes obtenu- A la 1" et 2* session 

* Écart significatif 

Figure 3.4 

Écarts entre les groupes de la cohorte d'automne 96 

sur les taux de reussite obtenus à la lm et 2. session 

Groupa &AI + MOCPID + 

* Écart significatif 

N.B. Pour les Zigurw 3 3  e t  3.4, In 14guide suivante s'applique. 

Pourccnîage de chaque gmupt pour la 2' session 

52 



De plus, un taux de réussite institutionnel a été calculé pour chacun des groupes; ce tau: 
correspond au rapport entre le nombre de cours réussis dans une matière et l'ensemble de! 
cours de meme nature, et ce afin de vérifier si la réussite scolaire varie en fonction du typt 
de cours suivi. Chaque cours à l'horaire des élèves a donc été compilé de cette façon e 
regroupé dans les catégories uformation généralem et -formation autren, comprenant le! 
cours spécifiques, complémentaires et de mise a niveau. Tel que l'indiquent les résuitat! 
du tableau 3.4, le groupe USAI + tutoratm présente un taux de réussite institutionne 
inférieur aux deux autres groupes pour la formation générale, pour la formation <<autreas e 
pour l'ensemble de tous les cours suivis. Le groupe 4utorat- démontre un taux de réussitg 
supérieur à celui du groupe contrôle au niveau de la formation genérale. Toutefois, pour 1; 

formation  autre= et pour I'ensemble de tous les cours suivis, les écarts, qu'ils soien 
légèrement inférieurs ou supérieurs, sont minimes entre ces deux groupes. Afin de 
confirmer ces différences, des analyses chi carré ont été effectuées Elles indiquent ur 
écart significatif entre les groupes, tel que l'illustre la figure 3.5, sur le taux de réussite total 
x*(2) = 11.12, p< 0,005; te groupe USAI + tutoratm performe moins que les deux autre5 
groupes. Toutefois, l'analyse des résultats du taux de réussite de la formation générak 
indique un écart non significatif entre les groupes, x2(2) = 4,17, p=0,13, de même que pou1 
la formation -autre=, xZ(2) = 4,73, p=0,08. 

Par ailleurs. rappelons que pour la séparation avec la famille, la situation familiale et le: 
motivations extrinsèques, il n'y avait pas d'équivalence entre les groupes au départ. A titre 
exploratoire. deux séries d'analyses de variance univanées ont tout d'abord été effectuées, 
la première considérant l'interaction groupe/ séparation avec la famille et la seconde, 
I'interaction groupe/ situation familiale. Seuls les effets d'interactiorr sont examinés puisqus 
l'objectif ici est de vérifier si les groupes diffèrent sur rajustement collégial et le rendemenl 
scolaire à des niveaux variés des variables analysées. Selon les résultats obtenus, ces 
deux variables n'interviennent pas au niveau de rajustement collégial, de la perception de 
stress, de la moyenne générale et du taux de réussite à la 1" et 28 session. Égalemenl 
une analyse de covariance entre les deux groupes expérimentaux, considérant la 
covariable ccmotivations extrinsèques=, a été réalisée. Encore ici, les résultats montrent 
que les motivations extrinséques n'interviennent pas sur les variables dépendantes. 
Finalement, puisque la variable (csexe~ peut influencer l'ajustement collégial et la réussite 
scolaire, des analyses de variance univariees considdrant I'interaction groupe/ sexe ont été 
effectuées. Les résultats obtenus vont dans le même sens que les analyses précédentes. 



Tableau 3.4 

1 1 Gr. &A1 + tutoratm 1 Gr. ~Tutoratn Gr. -ContrdIen 

I I cours suivis 1 cours suivis cours suivis 

Français 1 20129 (69%) 1 20126 (76.9%) 1 321 44 (72.7%) 

Philosophie 21/29 (72.4%) 20123 (87%) 32/38 (84.2%) 

Anglais 21/28 (75%) 1 011 0 (1 00%) 16/20 (80%) 

Éducation physique 25128 (89.3%) 22/23 (95.7%) 31/36 (86.1%) 

Formation géndrale TOTAL 

8711 1 4 (76.3%) 72/82 (87.8%) 1 1 111 38 (80,4O/0)  

Formation spécifique 13/19 (68.4%) 9&1 07 (91.676) 187/194 (96.4%) 

Cours complémentaire 47/51 (92.2%) 25/25 (1 00%) 2 1/25 (84%) 

Cours de mise a niveau 13/13 (IO&) 111 (100%) 414 (1 00%) 

Autre TOTAL 73/83 (88%) 12411 33 (93'2%) 21 2/223 (951 Oh) 

Taux de idussite TOTAL 160/197 (81'2%) 1 96/21 5 (9 1'2%) 3231361 (89'5%) 

En résumé, en ce qui concerne le premier objectif de recherche, les résultats indiquent que 
les trois groupes diffèrent quant à leur ajustement social et leur attachement à l'institution. 
Les élèves du groupe contrôle et du groupe 4utorat~s manifestent un meilleur ajustement 
social que le groupe 4 A I  + tutorab. De plus, les élèves bénéficiant uniquement du tutorat 
sont plus attachés à I'institution que le groupe &AI + tutorat~s. En considérant cependant la 
covariable ecmoyenne générale obtenue au  secondaire^^ dans les analyses, ces différences 
significatives s'expriment davantage en terme de tendance. Les résultats obtenus quant au 
deuxième objectif démontrent qu'il n'y a aucune différence significative entre les trois 
groupes sur les moyennes générales et sur le taux de réussite tant à la l r e  qu'à la 2e 
session. Un changement dans le temps est toutefois remarqué pour le groupe &AI + 

tutorab; la moyenne générale et le taux de réussite diminuent significativement de la l r e  à 
la 2e session. De plus, le taux de réussite institutionnel regroupant l'ensemble de tous les 



Êcam entre les groupes sur 1s taux de réussite institutionnel 
en fonaion du typa dm formation suivi 

Formation ganbnte A u m  (fomüon spécifique. 
coun complCmanUifes et de 

mise O nivaau) 

Taux de rCutSit. @ni* 

* &art significatif 



cours suivis est également inférieur aux deux autres groupes. Les analyses réalisées ti titrc 
exploratoire confirment aussi que les variables sexe. situation familiale, séparation avec li 
famille et motivations extrinsèques ne modifient en rien les résultats obtenus. 

3.3 Les analyses descriptives du processus de tutorat 

Le troisième objectif de ce projet de recherche, touchant davantage la description di 

processus de tutorat, consiste a identifier les motivations et hésitations des élèves i 

participer à ce type d'encadrement, avant que celui-ci ne débute puis de décrire les thème: 
abordés par les élèves lors de ces rencontres et de préciser le type de soutien offert par I( 
tuteur. Pour ce faire, tes données recueillies par les deux questions ouvertes di 
questionnaire sociodémographique, demandant aux éléves désirant du tutorat de nomme 
les raisons qui les ont incités à participer au programme d'encadrement ainsi que celle: 
ayant pu les faire hésiter ont fait l'objet dune compilation et sont tout d'abord présentées 
Par la suite, quatre des questions de la fiche d'observation portant sur les thèmes abordei 
ainsi que sur les types de soutien, ont fait l'objet d'analyses. Rappelons que la fichc 
d'observation était complétée par les tuteurs et les éléves a trois reprises au cours de Ii 
session soit à la 2e, 48 et 66 rencontre. L'objectif de cette section n'est pas d'évaluer; ellc 
veut permettre simplement une meilleure connaissance de ce qui se passe dans lc 
processus de tutorat et veut offrir un cadre de référence pouvant orienter les intervention! 
futures. 

3.3.1 Les motivations et hdsitattorrs a p8rtIci'aux rencontres de tutorat 

Les tableaux 3.5 et 3.6 présentent les motivations et hesitations des élèves avant le débu 
de l'intervention. Un regroupement des motivations a été effectué sous les thème! 
e~scolaires~, upersonnelles~ et agautresl*. Au niveau des motivations d'ordre scolaire, le! 
élèves désirent participer aux rencontres de tutorat afin d'avoir un suivi personnalisé leu 
permettant d'améliorer leurs méthodes de travail, afin d'obtenir des conseils et de! 
réponses a leurs questions, pour avoir un soutien, un encadrement, un suivi scolaire par ur 
professeur attentionné qui peut échanger avec eux sur divers sujets et ultimement. pou 
améliorer leur réussite scolaire. Au niveau personnel, les motivations justifiant leu 
participation sont la peur de la transition secondair~llégial et le fait que cet encadremen 
peut faciliter l'adaptation et l'intégration au colI&e, les possibilités de pouvoir 4changer e 



Tableau 3.5 

SCOLAlRES 
rn intérët plus grand pour les études 

rn suivi scolaire. guide. soutien, 
encadrement 

rn méthodes de trava~l: gestion du 
temps, du stress. techniques 
d'apprentissage 

rn réponses aux questions, conseils 

O échange sur l'orientation future 
rn réussite scolaire 

professeur plus attentionne 

rn facilite le contact avec les en- 
seignants 

PERSONNELLES 
O relation individuelle avec un 

professeur 

facilite i'adaptation. l'intégration 
au collège 
épanouissement personnel 
confiance en soi 
relations avec les autres 
encouragement 
réainté 
&ange sur le vécu 
interët personnel 
facilite a s'exprimer 
curiosité 
crinseifs lorsque difficultés 
réfhrence 

peur de la Vansilion secondaire- 
coilépiai 

Tableau 3.6 

SCOLAIRES 
Exigences : disponibilité 

nombre de rencontres 
horaire charge 

rn peur de perdre son temps 

trop d'encadrement 

AUTRES 
exigences des parents 
propose par le coiiëge 

0 aime rendre service 
0 aide à la recherche 
rn accompagnement gratuit 

nouveau 

PERSONNELLES 
rn Peur du jugement : rejet 

diffhrence 
exclusion 
images négatives: -inférieur- 
-pas bon-. 4upide* 
uincornpétentn 

difficult8 à parler de soi 

obligation P parler des difficultés rencontrées 

O conflit avec le tuteur 

rn rencontres trop personnalisées avec un professeur 



vivre une relation individuelle avec un professeur. les sentiments d'encouragement. de 
sécurité, d'épanouissement persunne1 pouvant découler dun tel suivi. L'intérêt personnel et 
la curiosité sont également mentionnés comme éléments de motivation. La catégorie 
-autres)# regroupe les motivations suivantes: 1) les eléves peuvent ainsi contribuer à la 
recherche et aiment rendre service; 2) ce suivi propose par le collège est gratuit et 
nouveau; 3) le tutorat répond aux exigences des parents. 

Les hésitations liées davantage à l'aspect  scolaire^ concernent les exigences quant a la 
disponibilité, au nombre de rencontres. à l'horaire chargé et au fait d'avoir peur de perdre 
son temps et de se sentir trop encadre. Dans la catégorie gersonnelle- entre la peur du 
jugement se traduisant dans les réponses des élèves par les expressions rejet, différence, 
exclusion, sentiment dêtre -inférieur. opas bon.., =stupide., -incompétent.. L'aspect 
personnalise de i'intenrention engendre aussi des hésitations en raison de la difficulté et de 
l'obligation de parler de soi et des problémes rencontrés, de la possibilité de conflit avec le 
tuteur et d'une éventuelle dépendance face au tuteur. 

Les motivations des élèves. qu'elles soient intrinsèques ou extrinsèques sont fort 
diversifiées. Chacun a une perception propre de ce que peuvent lui apporter ces 
rencontres de tutorat. L'intérêt de ce relevé est une sensibilisation éventuelle des futurs 
tuteurs à ce qui suscite l'investissement des élèves dans ce type de rencontres avant que 
celles-ci ne débutent. Recourir laide n'est certes pas facile pour les élèves et les 
hésitations nommées le traduisent bien. L'investissement personnel perçu nécessaire à 
ces rencontres peut sembler menaçant et exigeant. Les avantages que les élèves voient à 
ce suivi doivent donc être suffisamment importants pour outrepasser les hésitations 
mentionnées. 

3.3.2 L'assiduitd des éldves et /es thémes aboras lors des rencontres 

Concernant l'assiduité des BIBves aux rencontres prévues pendant la session. une fiche de 
compilation complétée par les tuteurs, a permis d'établir la fréquence des rencontres pour 
les élèves des deux groupes expérimentaux. Les rencontres de tutorat avaient lieu 
théoriquement a sept reprises au cous de la session. Le groupe GA I  + tutoratm présente 
un taux de participation de 90% (6.3 rencontres/ 7 rencontres) de même que le groupe 
dutoratn. L'assiduité aux rencontres de tutorat est donc relativement élevee. 



En ce qui a trait aux thèmes abordes. la première question fermée de la fiche d'observatior 
demandait aux tuteurs d'évaluer le pourcentage de temps consacre à discuter des sujet: 
suivants durant la rencontre: personnels (santé physique et psychologique), sociaux (amis 
famille), scolaire-méthode (examens, travaux, changement d'école, cours etc.) et scolaire 
orientation (choix de cours, de programme etc.). Les moyennes des pourcentages dc 
temps évalués par les tuteurs pour l'ensemble des trois rencontres ont été calculées7. Le! 
résultats indiquent que le pourcentage de temps consacré aux sujets ~cpersonnels~~ est dc 
17,4%. Des nuances doivent être apportées à cette évaluation. En effet, la distribution dc 

fréquence révèle que pour 22,2% des évaluations complétées à la 2e rencontre, les tuteur! 
mentionnent ne pas avoir traité de ce thème donc n'avoir consacré aucun temps à discute 
de ce sujet. La catégorie asujets sociaux= représente 156% du temps de discussion tandi! 
que le temps consacré au (cçcolaire-méthodem est de 50.6%. Précisons pour cette dernièrt 
catégorie, qu'à la 2e rencontre, 22,2% des évaluations faites par les tuteurs indiquaient quc 
le temps consacré à ce sujet était inférieur à 3W tandis qu'à la 4e rencontre, 175% de! 
évaluations cotaient le pourcentage de temps accorde à ce thème également inférieur i 
30%. Les discussions traitant du uscolaire-orientation- représentent l6,3% du temps dc 
rencontre. 

Puisque les élèves complétaient également cette question dans leur fiche d'observation, le! 
mêmes analyses ont été effectuées. Les élèves évaluent discuter de sujets -personnels~ 
pendant 16,8% de la rencontre, de sujets asociaux- pendant 17.3%, des thèmes =scolaire 
méthode- pendant 43,2% et finalement la catégorie 6colaire-orientation- representc 
23,3% du temps de rencontre. Afin de nuancer ces pourcentages, notons par exemple qu'i 
la 2e rencontre, les élèves évaluaient avoir consacré moins de 30% au sujet oscolaire 
méthode- pour 40,90A des fiches d'observation complétées. Les moyennes de! 
pourcentages de temps consacré à discuter de chacun des sujets selon l'évaluation faitc 
par les tuteurs et les élèves, et ce pour l'ensemble des trois rencontres, sont indiquées ai 
tableau 3.7. 

Les moyennes ont d'abord 616 caiwlees pour chaque rencontre (2'. 4' et 6' rencontre). Cependant puisqui 
d'une rencontre a i'autre, peu de varialions dans les pourcentages moyens de temps alIout# à chacun de! 
themes éîaient notees, la moyenne des bois rencontres a 616 retenue pour cette présentation. Un seul lhem 
semble évaluer différemment selon les rencontres. En effet, les tuteurs perçoivent traiter davantage du Wmr 
us cola ire orientation^ dans la quatridme (1 88%) et sixieme (1 9,4%) rencontre que dans la deuxiéme (10.6% 
rencontre. 



Tableau 3.7 

Ces données indiquent que les sujets concemant l'aspect ascolaire-methodem son 
discutés plus longuement que les autres sujets lors des rencontres, peu importe que ce soi 
le Meur ou l'4lbve qui Bvalue le temps. Les autres catdgories de sujets de discussion SE 

partagent le reste du temps de rencontre de façon relativement équilibrbe. Toutefois 
puisque les Bvaluations des éldves et des tuteurs se distribuent sur une échelle de 0% i 
100%, il faut considBrer ces moyennes comme des indicateurs des sujets traités le plu! 
souvent dans les rencontres de tutorat et non comme des donnees absolues. 

personnels 

sociaux 

scob*s-mCthode 

scolaireorientabion 

Afin d'explorer s'il y a convergence entre I'evaluation faite par les tuteurs et celle des éI8vef 
suite B chaque rencontre, la corrélation de Pearson a 616 utilisée. Les correlations qu 
retiennent notre attention sont uniquement celles qui mesurent l'&tendue du lien entre les 
cat6gories de meme nature. Pour la dewcieme rencontre, I'bvaluation des Meurs est reli&e 
significativement, positivement et de façon élevée avec celle des éléves pour les thdmea 
asociauxs, r=0,69, p*0,01 et ascolaireni&thode~, r=0,.57, p<O,Ol; elle est significative 
positive et faible pour la catdgorie uswlaimrientation~ r0,.41, p*O.Ol. A la 4e rencontre 
seule la catégorie de sujets asociaux, est carréI8e significativement, positivement et d~ 
façon 61evée, r=O, 68, p<O,Ol. Pour la demiare rencontre. la corrblation de Pearson es1 
significative, positive et faible pour les sujets apersonnelsm, r=0,39, p<0,05 et asociauxm, 
r=0,41, p<0,05. La corrélation est significative, positive et moddrée pour la catégorie 
ascolaire-methodes, r=0,49, p<0.01 et ascolaire-ofientationm, r=0,47, p<0.01. II se degage 

Tuteurs 
rn (ET) 

1 7.4% (1 0,62) 

15.6Oh (16,ZO) 

50.6% (2437) 

1 6.3% (1 9.54) 

É~aves 
m (ET) 

16.8% (1 3.99) 

17.3% (1523) 

43,2% (22.62) 

23,3% (1 8.69) 



donc de ces analyses que Févalwtion des Meurs et celle des 6léves se rejoignent lonqu'il 
s'agit de sujets asot iaw pour les trois rencontres et des sujets traitant du ascolaire- 
méthodem et du ascolairesrientationn pour dew rencontres. Le lien, bien qu'il soit faible. 
entre 114valuation des Meun et des bléves pour les sujets apenonnels~ n'est pr4sent qu'a 
la derniére rencontre. 

Une analyse de contenu (Van der Maren. 1995) realisde a partir de la premibre question 
ouverte de la fiche d'observation. adressée uniquement aux tuteun, a 616 effect~i6e de la 
façon suivante. En respectant les quatre catégories de sujets de discussion identifides soit 
personnels. sociaux. scolaneni6thode et scolaireorientation. les deux membres de 
l'équipe de recherche ont, chacune de leur côtd. dassé les informations recueillies sur les 
cent vingt fiches d'observation (40 fiches par rencontre X 3 rencontres). Par la suite. une 
mise en commun a permis de constater que la rnajoritd des 816ments avait et6 classe8 de 
façon similaire par les chercheuses et que le niveau d'entente interjuges &ait Blev6; les 
quelques diffibrences mineures dans ce premier dassement ont 616 discut4es et réajirst6es. 
Enfin. des regroupements sous trois thèmes soit apersonnels~. ascolairess, asociaux- 
familiaux, ont 616 effectues; les sujets Concemant l r spe~t  ascolaireni6thodes et ascolaire- 
orientatlonw ont et6 fusionnds sous une seule appellation. Les rthultats de ce dassement 
sur les diffbfents sujets discutes en tutorat sont présent& au tableau 3.8. Les analyses 
prdcédentes mettaient en &idence que la majeure partie du temps de discussion &ait 
consade aux sujets a caract&re scolaire. En effet, que ce soit par rapport aux 
enseignants. aux rbglements. aux cows et aux stages. aux travaux scolaires et 
l'orientation. les sujets traités sont nombreux. L'aspect personnel est Bgalement prdsent 
dans les themes abordes: l'adaptation au milieu coliégial. la connaissance de soi, les 
diverses pr4ocarpations. source d'anxidtd et de tristesse pour les bldves. les sentiments 
bagressivit6. la r4solution de probl6rnes sont au coeur des 6changes entre le tuteur et 
I'é18ve. Tout ce qui concerne la famille. les amis. le travail et le loisir est également traite 
dans les rencontres. Cet 6ventail de sujets discutes permet de condure que le contexte de 
tutorat est propice aux échanges sur de multiples sujets et ne peut Btre restreint il l'une ou 
l'autre des dimensions 6taMies par cette analyse. Les besoins des Ol6ves sont varies et la 
diversite des sujets abordés dans les rencontres traduit bien cette rdalitd. 



Tableau 3.8 

PERSONNELS 

Anxiété - Iristesse : 
santé 

w examens 
exigences 
avenir 

w déces 

Adaptation : 
collége 
exigences des cours 
vécu en appartement 
projet d'avenir 

Connaissance de soi : 
r forces 
B habiletés 

défauts 
intérets 

B perception 
B besoins 

9gressivité : 
B pairs 
r parents 
r professeurs 

%2solution de problémes : 
familiaux 
personnels 
amicaux 

SCOLAIRES 

rencontres individuelles 
0 relations 

conflits 

Réglernents : 
abandon de cours 
absences 

O refus dadmission 
mesure d'aide 

O plaintes - insatisfaction 

Cours - slages : 
O contenu 

compréhension 
examens 
travaux 
résultats 
choix de cours 
admission 
horaire 
stress 
motivation 
participation 

0 bilan de session 
choix de stage 

Travail scolaire : 
méthodes de travail 

O habitudes de travail 
gestion de temps 
objectifs scolaires 
techniques d'apprentissage 

O contrat de travail 
temps accordé aux études 
lieu d'étude 
soutien aux études 

Orientation future : 
universite 
marche du travail 

SOCIAUX-FAMILIAUX 

Familial : 
divorce 
separation 
recomposition familiale 
communication 
conflits 
besoins 
anention - affection 
soutien - écoute 
confiance 
respect 
responsabilités 
rate dans la famitle 
réactions des parents face 
échecs, amis. amoureux 
déménagement 

Amis(es) : 
O relation - communication 

fr6quentations 
rupture 
maladie - décès 

Travail - loisirs : 
O travail estival 

travail annuel 
recherche d'emploi 
entrevue 
perte d'emploi 
grève 
vacances 
loisirs - activités 



3.3.3 Les types de soutien offert lors des rencontms 

La deuxième question ouverte de la fiche d'observation. complétée par les tuteurs, le 
demandait d'indiquer de façon générale, jusqu'à quel point les types de soutic 
mentionnés correspondait à ce qui avait été offert durant la rencontrem. Des exemples ( 
ce que chaque type de soutien signifie sont indiqués sur cette fiche, qui peut être consultd 
à l'Annexe B. Du fait que les tuteurs cotaient sur une échelle de 1 à 5 (1 -ne s'applique pi 
du tout- à 5 -s'applique très bien-) le soutien offert, et ce pour chaque catégor 
mentionnée, les moyennes et les écarts types de ces évaluations ont été calculées po~ 
chacune des rencontres. Pour la 26 rencontre, les moyennes obtenues sont de 4.5 (0.9 

pour le soutien émotif, 4,3 (1.00) pour le soutien à I'estime, 2,O (1.31) pour le soutien sociz 
3,7 (1.00) pour le soutien informatif et de 1,3 (0,97) pour le soutien matériel. 

Puisque cette question était posée aux élèves, cette fois en terme de soutien reçu. k 
mêmes analyses ont été effectuées. Les moyennes obtenues suite à l'évaluation de la : 
rencontre sont de 3,9 ( ~ 3 )  pour le soutien émotif, de 4'0 (i,os) pour le soutien à l'estime, c 
2.6 (1.18) pour le soutien social, de 3,8 (1.13) pour le soutien informatif et de 2,s (i,36) pour 
soutien matériel. Les moyennes obtenues suite à l'évaluation des tuteurs et à celle dc 
élèves. et ce pour les trois rencontres, sont indiquées aux tableaux 3.9 et 3.1 0. 

Lors de la 4e rencontre, les moyennes obtenues selon l'évaluation des tuteurs sont de 4, 
(0.64) pour le soutien émotif, 4.6 (0.85) pour le soutien à l'estime, 1,4 (0,74) pour le soutie 
social, 3,9 (1.01) pour le soutien informatif et de 1,2 (0.82) pour le soutien mat8riel. Le 
moyennes obtenues suite à I'évaluation des élèves pour cette même rencontre sont de 3, 
(1.15) pour le soutien émotif, 4,1 (1,i 1) pour le soutien à l'estime, 2,5 ( 1 ~ 0 )  pour le soutie 
social, 3.8 (1.14) pour le soutien informatif et de 2,1 (1,25) pour le soutien matédel. 

Les résultats indiquent pour la derniére rencontre des moyennes aux évaluations de 
tuteurs de 4,s (0.78) pour le soutien émotif, de 4,4 (i,i 1) pour soutien a l'estime, de 1,4 ( 0 ~ .  

pour le soutien social, de 3,7 (1.23) pour le soutien informatif et de 1.2 (o,69) pour le soutie 
matériel. Les moyennes calculées suite à i'évaluation des élèves sont de 3,7 (r ,25) pour II 
soutien émotif, de 4,1 ( 1 ~ 6 )  pour soutien à I'estime, de 2,4 ( 1 , ~ )  pour le soutien social, dl 
3,7 (1,021 pour le soutien informatif et de 2.2 (1 39) pour le soutien matériel. 



Tableau 3.9 

I 1 2erencontn 1 4e rencontre 1 6e rencontre 

A l'estime I 4,3 (1.OO) I 4.6 (0.85) I 4.4 (1.11) 

émotif 

Tableau 3.1 0 

m (ET) 

4.5 (0.90) 

Ces données démontrent que les types de soutien le plus souvent offert en tutorat selon 
!'évaluation des tuteurs et également le plus souvent reçu selon les élèves sont les soutiens 
émotif, a l'estime et informatit Afin de vérifier s'il y a convergence entre I'évaluation des 
tuteurs quant au soutien offert et celle des élèves quant au soutien reçu. la corrélation de 

émotif 

a l'estime 

social 

informatif 

matériel 

rn (ET) 

4.5 (0.64) 
rn (ET) 

4.5 (0.78) 

P rencontre 
m (ET) 

3,s (1 ,131 

4,O (1 -06) 

2,6 (1.18) 
3,8 (1.13) 

1 

4e rencontre 
m (n) 

3.8 (1.15) 

4 1  (1.11) 

2.5 (1 ,501 

3.8 (1.14) 

6e rencontre 

m (ET) 

3.7 (1.25) 

4 1  (1.16) 

2.4 (1.34) 

3.7 (1.02) 

2,s (1.391 



Pearson a été utilisée. Les corrélations qui retiennent notre attention sont uniquement 
celles qui mesurent l'étendue du lien entre les catégories de soutien de méme nature. Pour 
la 2e rencontre. l'évaluation des tuteurs est reliée significativement. positivement et de façon 
modérée avec celle des élèves pour les catégories soutien émotif. ~ 0 . 5 3 ,  p<O,Oi et soutien 
matériel. ~ 0 . 4 6 ,  p<O.Ol. À la 4e rencontre. aucun lien n'est établi entre I'évaiuation des 
tuteurs et celle des éleves. Pour la dernière rencontre. seule une corrélation significative, 
positive et faible est établie pour le soutien a l'estime. r=0,42, pe0.05. II se dégage donc de 
ces données que les liens entre l'évaluation des tuteurs quant au soutien offert et celle 
effectuée par Ies éleves quant au soutien reçu sont presque inexistants à l'exception de 

ceux mentionnés. Ce constat sera discuté dans le chapitre suivant. 

Une analyse de contenu a été réalisée à partir de la deuxième question de la fiche 
d'observation. qui demandait aux tuleun de décrire brièvement les interventions effectuées 
auprès de l'élève lors de la rencontre. Les chercheuses ont de nouveau procédé de façon 
individuelle à un premier classement en respectant les cinq catégories de soutien établies 
préalablement. Une mise en commun de leur travail leur a permis de constater qu'encore 
là. la majorité des éléments avait été classée de façon similaire. donc que le niveau 
d'entente inte juges était élevé; les réajustements appropriés ont été faits par rapport aux 
quelques différences relevés. Puisqu'il existe dans les écrits un classement plus général 
qui regroupe les catégories de soutien retenues dans cette recherche. les interventions 
mentionnées par les tuteurs ont été classées sous deux appellations, soit le soutien émotif 
et instrumental. De plus. comme il était parfois difficile de dissocier ce qui était spécifique 
au soutien émotif et au soutien à l'estime dans les interventions nommées. la fusion de ces 
deux types de soutien en un seul a simplifié le traitement des données. Les différentes 
interventions réalisées en contexte de tutorat sont présentées au tableau 3.1 1. 

Le soutien émotif se traduit concrGtement par de l'écoute active. de I'évaluation, de la 
confrontation, de l'encouragement, de la valorisation et du renforcement, des échanges 
entre I'élève et le tuteur. Lorsque le tuteur invite l'élève a poser certains gestes. lorsqu'il 
explique, informe. précise, suggère, échange ses perceptions. détermine des objectifs. la 
nature du soutien apportée est davantage instrumentale. Les éldves vivant la transition 
secondaire-collégial semblent donc avoir besoin tant de soutien émotif que de soutien 
instrumental. 



r reflet 
r refonnulation: des sentiments, des attentes. des 

objecüfs 
r prisedeconscience 

Évaluation : 
duvccu 
des attentes 

r des objectifs 

Confrontaüon : 
O travail venus objectifs forés et rendement scolaire 
r besoins versus atbitudts 

Encouragement : 
r &cwh, rdconforte 

Valorisaoon - renforcement : 
des forces 

r des habiletés 
du mvail 

Échange : 
r d u  perceptions 

des praoccupations iuteur-éléve 

0 coriadter les enseignants 
r travoilkr m laboratoire 
r travaiüer la bibiiothCque 
r rericonberb moniteurs en m a i s  

bCritnàer des se- #aide 
O puserdcsquesüons 
r p i a m ,  gérer son temps 

Eicplicatian - Information - précision : 
buncontemiscolaife 

O des stratégies d ' M e  (cx: prise de notes) 

Sug~Oesb0n : 
delechire 

r COLYS& relaxation 

Ihftange des perceptions : 
sur le antemi scolaire 

r sur les a-gences de COM 

En somme, les analyses descriptives du processus de tutorat ont permis de nommer les 
motivations intrinséques et extn'nsèques des 6l8ves avant le debut de l'intervention ainsi 
que leurs hdsitations a s'impliquer dans un tel Suivi. Une fois engages dans le processus, 
les r4sultats ddmontrent que les Bl&ves sont tds assidus (90%) aux rencontres et discutent 
principalement de leurs préoccupations scolaires. Le tuteur et 1'8l8ve vont dans le meme 
sens lorsqu'ils dvaluent le temps consacré A discuter de ce sujet, et ce pour deux 
rencontres sur trois. Finalement, il apparaît que les soutiens &notif, A I'estime et informatif 
sont le plus souvent offerts selon les tuteurs et reçus selon les 6léves; toutefois, des 
corrdlations significatives sont obtenues entre 1'8valuation des Meurs et celle des éldves 
pour le soutien Amotif et le soutien matenel à la 2e rencontre et uniquement pour le soutien 

l'estime lors de la demidre rencontre. 



CHAPITRE . . . 



4. Introduction 

Ce dernier chapitre présente tout d'abord les objectifs et les hypothéses de recherche afin 

de v6rifier s'ils sont confimes ou infirmes puis propose des éléments de réflexion quant aux 

résultats obtenus. Suit9 à cette réflexion, les limites méthodologiques de la présente étude 

sont soulevées et des avenues suggérées pour des recherches éventuelles. 

4.1 La vdrification des objectif8 et hypothdses de recherche et 
discussion g9nérale 

Les résultats de cette recherche ne permettent pas de condure à une atteinte satisfaisante 

des deux premiers objectifs et à une confirmation des hypoth&es. Le premier objectif 

portait sur l'6valuation de l'impact du tutorat sur l'ajustement scolaire, penonne14rnotifl 

social et sur i'attachement A l'institution. Les rdsultats Ont montré que le gmupe ben6ficiant 

uniquement de tutorat ainsi que le gmupe contrôle manifestent un meilleur ajustement 

social que le gmupe prolitont de la SA1 et du tutorat. egalement, le gmupe etutorab est 

plus attaché à i'institution que le groupe aSAl + Morab. toutefois, ces memes analyses, 

effectuees en consid4rant fa covariable amoyenne gdnerale obtenue au secondaire,, 

indiquent seulement une tendance vers une différence significative pour ces deux 

variables. En tenant compte de la présence d'un écart au départ entre les trois groupes sur 

les moyennes obtenues au secondaire, mdme si celui-ci est faible. il apparaît que 

i'intewention n'influence pas significativement l'ajustement au collégial. L'hypothése 

découlant de cet objectif, c'est-Mire que les Bl&es de Ire session bénéficiant d'un suivi en 

tutorat auront un meiileur ajustement scolaire. personnel-émotif, social et seront plus 

attaches 4 i'institution, n'est pas confimide par les résultats obtenus. 

Ces résultats s'dloignent de ceux rapport& par Larose et Roy (1993); les 8l8ves du 

programme d'intégration b6nMciant d'un ensemble de mesures d'encadrement, étaient 

d'une part, integrés un &seau social plus grand et d'autre part, plus actifs vis-à-vis leur 

reseau et moins anxieux Ils semblent donc manifester un meilleur ajustement social que 

les Al8ves non encadds. Dans i'étude actuelle, le groupe &AI + tutorab serait, en terne 

de tendance, moins bien ajuste socialement que les deux autres groupes. La divergence 

des résultats s'explique peut-être en partie par les particularités quant i'admission des 



&&es, en vigueur dans chaque &ablissernent Le cégep dans lequel l'dtude de Larose et 

Roy (1993) s'est d6raulée reçoit essentiellement des éléves presentant des dossiers 

scolaires de qualit4 superieure. En effet, des dïf@rences importantes quant à la moyenne 

obtenue au secondaire sont notees entre les groupes d'dléves cibles par chacun des 

projets. Les dossiers scolaires des Bl&ves de la présente recherche sont plus faibles que 

ceux des sujets sélectionnés dans leur &ide. Puisque les criteres de depistage pour 

identifier ces éléves ad risque, different d'un &ablissement A l'autre, les groupes d'dl6ves 

sont dicilement comparables. De plus. dans une population dite a8 risque,, certains sont 

possiblement peu a4 risquei, tandis que d'autres sont M s  aA risque,. L'impact de 

l'intervention pourrait alors différer selon le niveau de risque prdsentd par la population- 

cible; les élèves rejoints par ce projet sont peutdtre plus aà risque, que ceux participant d 

l'étude de Larose et Roy. 

Par ailleurs, les travaux de Cantin et Dubuc (1995) vont en partie dans le sens de nos 

résultats: les dldves Wneficiant de leur programme ne manifestent pas une meilleure 

adaptation sociale et n'ont pas cd6 davantage de liens avec les autres 4l4ves que ceux 

n'ayant pas profit8 de I'intervention; seule la variable asentiment d'appartenance~ est 
significativement diidrente, ce qui n'est pas le cas dans les résultats présent&. D'autm 

etudes nord-américaines traitant du sentiment d'appartenance ou de l'ajustement à la vie 

scolaire et 8 ses stress avancent des résultats positifs. Toutefois, puisque les donnéx 

rapportées sont recueillies par des questionnaires d'dvaluation administres uniquement 

suite 8 I'intervention (Terrell et Hassell. 1994) et qu'il y a absence de groupe tdmoin 

(Howard et Grosset, 1992), plusieurs biais peuvent Btre introduits dans les resultats 

pr6sentes comme positifs. 

Le dewddme objectif de cette recherche portant sur l'dvaluation de I'impact du Morat sur la 
réussite scolaire n'a pas Bt6 atteint tel que prdvu. Aucune dVf4rence significative entre les 

trois groupes n'est présente sur les moyennes gdndrales obtenues en l m  et 28 session et 

sur les taux de rdussite. Toutefois, un changement significatif dans le temps est note pour 

les Btdves de la cohorte d'automne 1996 appartenant au groupe &AI + tutorab; une 

baisse sur les moyennes obtenues et le taux de réussite entre la In et la 244 session est 

observée. 



L'hypothdse affirmant que les dldves de Ire session bdnéficiant d'un suivi en tutorat auront 

une meilleure réussite scolaire pour les deux premiers trimestres d'dtudes que ceux ne 

profitant pas de cette mesure d'aide est infirmée par les résultats obtenus. D'autre part, 

une difiérence significative est hgalement remaqude pour le groupe CSAI + tutorab en ce 
qui concerne le taux de réussite institutionnel, C~ICUI~ en fonction de la nature des cours 

suivis. Lorsqu'on comptabilise l'ensemble de tous les cours c'est-&dire la formation 

génerale, spécifique, compl6mentaire et de mise a niveau, les Bl6ves de ce groupe 

prdsentent un taux de réussite inféneur aux dlhves du groupe contrôle et du groupe 

dutarab. 

Quelques etudes (Cantin et Dubuc, 1995; Slicker et Palmer. 1993) concluent également 

une absence d'&art sur les résultats scolaires obtenus entre les dI&ves bdn6ficiant d'un 

suivi et ceux n'en ayant pas. Archambault et Aube (1996) amvent eux aussi 8 cette m&ne 

conclusion dans leurs analyses portant sur le suivi personnalisé; cependant, la variable 

c présence de travail rémunéré ou non, modifie sensiblement leurs r4sultats. Ceux-ci 

indiquent une meilleure dussite scolaire, lors des trois sessions consid-s dans leur 

recherche, pour les dldves ayant profit6 du suivi et n'ayant pas de travail rérnunt5ré. A la 

lumidre de ces Btudes et de nos résultats. il est donc diicile d'affirmer que le Morat a un 

impact sur la réussite scolaire des éléves. Larose et Roy (1993) ddmontrent cependant 

que les 6leves profitant du programme d'intdgration aux 6tudes collégiales rdussissent 

mieux les deux premiers trimestres d'études comparativement aux éléves ne bénéficiant 

pas de ce programme. Puisque l'apport sp6cifique du tutorat à ces r6sultats n'est pas 

identifid, on peut croire que les rdsultats auraient pu differer si seule la contribution de cette 

structure d'encadrement a la rdussite scolaire avait 616 mesures. 

Finalement, le troisidme objectif, de type exploratoire, voulant identifier k s  motivations et 

hdsitations des dldves à s'impliquer dans ce type d'encadrement, avant que celui-ci ne 

débute, puis décrire les themes abordes par les &&es lors de ces rencontres tout en 

précisant les types de soutien offert par les tuteurs, est atteint En effet, les analyses 

qualitatives permettent de mieux cerner ce qui se passe entre les tuteurs et les dl6ves dans 

le cadre des rencontres de Morat, ce que peu d'études ont mis de l'avant tes sujets 



concernant l'aspect ascoiaire-mdthode. sont discut6s plus longuement que les autres 

themes lors des rencontres de Morat. Outre le temps consacre B ce sujet, les autres 

categories soit apersonnelss, rsociaux, et aswlaireofientaüons se repartissent assez 

équitablement dans le temps. Les travaux de Archambault et Aube (1996) vont dans ce 

sens; les themes abord& dans le suivi personnalis6 B 1'8tude dans cette recherche sont 

essentiellement lies, pour la plupart, la performance des éI4ves en classe; les Bchanges 

portent asurtout sur des methodes de travail, sur la cornprdhension et i'expression des 

savoirs traites en classe, (Archambault et Aube, 1996, p.67). La conélation entre la 

perception des tuteurs et celle des Bléives par rapport au temps alloud d ce sujet confirme la 

prdsence d'une relation dans leur évaluation. D'autre part. le type de soutien apporte par 

les Meurs est davantage dmotif, lie a l'estime ou inf6rmatif. Ces r6sultats suggdrent que 

les dldves ont besoin d'bute, de support, d'encouragement, de réconfort, de valorisation, 

de renforcement et que le contexte en tutorat est propice A obtenir ce type de soutien. 

Toutefois, la com5latÏon entre l'&aluaîion du tuteur et celle de 1'61éve par rappoft au soutien 

laisse croire qu'il y a des divergences de perceptions. Le nombre de catdgories pr6sentées 

pour dasser le soutien offert ou reçu explique possibtement cette divergence. Dans la 

mesure ou deux seules catégories auraient et6 retenues soit le soutien instrumental et 

dmotif, la- corrélation entre i'&aluation du tuteur et de i'61dve aurait probablement 616 

significative. 

4.2 Les dflexions sur les résultats obtenus 

Ce qui suscite entre autres une MeXion dans les &sultats obtenus, c'est la presence d'une 

diminution, entre la 1 et la 2* session, de la moyenne gdndrale et du taux de réussite pour 

le groupe USAI + tutorab. Puisque les mesures d'aide offertes A ces éléives s'échelonnent 

sur une session et qu'ensuite, ils profitent des mdmes sewices que tous les Bldves du 

coll&ge, il est possible de croire que ceux qui ont besoin d'aide en 2e session sont peut-être 

réticents à en demander, comme certaines dtudes ont avancé (Archambault et Aube, 1996, 

Larose et Roy, 1993; Duranleau. 1991). L'encadrement en Morat doit peut-être se 

poursuivre audela de la l m  session pour pallier les diflicultds précédemment identifides et 

pemettre a l'Bldve d'intégrer les changements. Ceux4, bien qu'ils soient inhdrents la 

pdriode de transition entre le secondaire et le collégial, sont importants dans la vie des 



Bldves et exigent d'ew une adaptation plusieurs niveaux (Baker et Siryk, 1984). Le 

soutien dont ils ont besoin est possiblement nécessaire pendant plus d'une session pour 

pouvoir en Bvaluer l'impact 

D'autre part. la baisse au niveau de la rdussite scolaire en 2= session pour le groupe aSAI + 

tutorab est peut etre li6e d une diminution de leur motivation face aux Btudes en g6n6ral. 

Une grande majorité d'entre eux desirent se diriger ven le secteur technique, pour lequel 

les admissions ne se font qu'a I'a~tOmne. À l'hiver, suite a la SAl. ils poursuivent leun 

coun de formation g6ndrale et sont inscrits temporairement dans le programme de 

sciences humaines; ils font une demande de changement de programme pour i'automne 

suivant Ion de cette session. Des réponses de rehis sont parfois envoyées aux 6ldves 
alors que leur session d'hiver n'est pas teminde. Cette réalité joue directement sur Ia 
motivation poursuivre et s'engager dans les dernieres semaines de coun, souvent 
ddtenninantes au niveau de la réussite. II peut donc en résulter une baisse de leur 

rendement 

4.3 Les limites methodologiques et les avenues 8 explorer pour les 
recherches Mures 

Une des premihs limites de cette Btude est celle IiBe au petit échantillonage. Un 

khantillon plus grand aurait peut-être permis de mettre en lumidre des diffdrences 
significatives entre les groupes sur certaines variables. Aussi, en analysant le protocole 

retenu, il faut noter que malgré une procédure de pairage se voulant optimale et qui a 
favoris6 I'équivalence sur Ia majoritd des variables. les groupes tendent vers une diffbrence 
sur quatre variables dont une de pairage, so l  la emoyenne g6ndrale obtenue au 

secondair&. Ceci semble influencer les r6sultats dune f&on deteminante. Rappelons 
que les autres variables pour lesquelles des dindrences significatives ont et6 notées, soit la 
asdparation avec la familles, la rsituation familiale de l6l&ves, les crmotivations 
emns~uesm face au Morat, ont fal I'objet câ'analyses statistiques; les nbsultats indiquent 
qu'elles n'interviennent pas au niveau de l'ajustement cdlégial et de la dussite scolaire. 
Cependant, en ce qui concerne la moyenne g4ndrale du secondaire. les &&es de la 
Session d'Accueil et d'Intégration aux etudes mMgi8Ies pdsentent des dossiers scolaires 
plus faibles d leur anivée que la majorite des aWes M v e s  fréquentant le collBgY. II &ait 



impossible de trouver des candidats admis dans un programme autre que la SA1 qr 

prdsentaient des dossiers scolaires identiques. Si tel avait 8té le cas, ceux-ci se seraien 

vus refuser I'entde dans le programme de leur choix tout comme pour les &&ves de la SA1 

Cette dfldwnce au niveau de la moyenne semble avoir un impact sur les rdsultats obtenu! 

dans le cadre de cette Btude. Elle se manifeste par exemple, par le taux de rdussiti 

institutionnel de ce groupe, calcul6 en fonction de la nature de tous les cours suivis, qui es 

infdrieur aux deux autres groupes. Cela confirme donc ce que bien d'autres 6tudes ont mi! 

de l'avant soit que la moyenne g6n6rale obtenue au secondaire est un excellent indice dc 

prédiction de la rdussite au collBgial (Larose et Roy, 1993; Ministère de i'Enseignernen 

Supérieur et de la Science, 1993; Conseil des Colléges, 1988; Lavoie, 1987). De plus 

toujours pour ce groupe d'él&es, la question de volontariat au tutorat peut être soulevee 

Ces Bldves se voient offtir un programme dans lequel ce type d'encadrement es 

obligatoire. Refuser le Morat signifie peut4tre ne pas Btre admis dans un programme qu 

représente leur unique chance d'accéder au coll6gial pour la plupart d'entre e u  Ont4 

vraiment Ie choix de dire oui cette structure d'encadrement, meme si sindrement, ils n'! 

voient aucun avantage? La volonté de participer et de tirer ie maximum dun tel suiu 

influence assurément tout le d&oulement des rencontres et i'impact qu'elles peuvent avoir. 

Ces deux constats permettent de conclure qu'une dtude sur le tutorat est plus complexr 

lorsque celui-ci est integré 8 une autre structure. comme par exemple la Session d'Accuei 

et d'Intégration aux études collégiales. 

Par ailleurs, cette 6tude s'est ddroulde sur deux sessions pour les éléives de la cohorti 

d'automne 1996 et sur une session pour les B I ~ v ~ s  ayant ddbuté au c~lldge en janvie 

1997. La cueillette des resultats scolaires a 616 effectub pour une deuxidme sessiai 
seulement pour un groupe. II serait appropri6 de pouvoir poursuivre la cueillette de! 

r&ultats scolaires pendant toute la durée de la fréquentation scolaire des éldve! 

composant les groupes. 



Suite à ces constatations, il est recornmandb : 

qu'un prochain protocole de recfrerche tente de rejoindre un 4chantillonnage plus 

important; 

qu'un protocole de recherche soit élaboré pour dtudier le tutorat en terne de mesure 

d'aide unique, non rattachée 8 une structure et choisie volontairement par les 6ldves 

apds qu'elle leur ait 8t6 présentee et expliquée; 

qu'un protocole de recherche à long terme soit mis en place lors d'études portant sur 

I'impact d'une intervention telle le tutorat. 

En ce qui concerne les tuteurs, dans le contexte de la présente recherche et tel que 

mentionne dans ia m8thudologiel des contraintes syndicales et organisationnelles ont 

orient6 le choix des Meurs. II apparaît toutefois essentiel de pouvoir effectuer une 

sélection des Meurs. Plusieurs btudes confirment que les tuteurs doivent manifester des 

habiletes spécifiques en relation d'aide entre autres, un sens de i'bcoute, de l'empathie, du 

respect (Brunet et Quesnel, 1987; Otto, 1994; Terrell et Hassell, 1994; Jacobi, 1991): des 
criteres spdcifiques pour choisir les intervenants travaillant auprds des Bldves qui le 

tutorat est offert devraient Btre dlabords car une sélectjon apparaît n6cessaire. Des 

ententes doivent Btre prises auprérs des syndicats et des employeurs afin de s'assurer de 

leur soutien dans ces processus de s6Iecbion. Par ailleurs, les 6ldves n'ont pas 8t6 répartis 

aldatairement entre les tuteurs dans la recherche actuelle. Afin de s'assurer que I'impad 

possible de fintenrention ne soit pas fonction de la personne assumant le tutorat, une 

distribution au hasard des Bltives entre les Meurs serait a privilégier. 

Aussi, les quatre heures de formation offerte aux Meurs en debut d'intervention ont 

favorise le d4vekppement de leurs connaissances des situations rencontrées par les 

dl6ves de l m  session au coll6gialI situations potentiellement sources de préoccupation pour 

eux. La sensibilisation faite également A ce moment48 quant aux d i i h n t s  soutiens 

possibles 8 offrir aux B l h s  est Malement indispensable. Cependant, ce survol favorise 



l'amorce dune standardisation de rintervention; une fomiation plus compl&e semble 

nkessaire pour assurer une orientation commune entre les Meun. En regard de ces 

Bl&nents, il est recommande : 

que des ait&res de sdlection des tuteurs soient p ~ * s 6 s  et qu'un choix des meilleurs 

candidats en fonction de ces criteres so l  effectud; 

que le protocole d'une recherche Mure prboit une r4partition aldatoire des 618ves 

entre les tuteurs; 

qu'une formation continue sol donnée aux Meurs d'une part, de façon ce qu'ils 

amMorent leurs connaissances des situations de vie specihques B la transition 

secondaire-colldgial et des besoins de soutien qui en d4coulent et d'autre part, afin 

d'uniformiser l'intervention. 

En ce qui concerne les analyses qualitatives qui ont permis d'explorer ce qui se passe dans 
le cadre des rencontres, des limites sont dgalement mentionner. Tout dabord. les 

donnees recueillies sur les 618ves des deux groupes benefiüant de Morat ont 6t6 traitees 

sans dissocier les groupes. II serait intbressant, ce qui n'a pas 616 fait wnsiddrant les 

limites de cette recherche, de traiter les motivations et hésitations B s'impliquer dans le suivi 

propos6 et les themes abordes lors des rencontres selon le groupe d'appartenance des 

bl4ves. Les 618ves participant au projet et pleinement volontaires traitent& des memes 
thames que ceux appartenant au groupe SAI, puisque celui-ci semble prdsenter des 

parücularit6s spdcifiques? D'autre part, la corrélation Btablie entre le soutien offert par les 
tuteurs et reçu par les 6l&ves ne confirme pas qu'il existe une relation btroite entre ces deux 

Ovaluations. II y aurait un inteMt certain B Btablir la corrélation entre I96valuation des tuteurs 

et celle des 818ves sw deux grandes catégories de soutien so l  Bmotif et instrumental plutet 

que sur les cinq utilisées dans la recherche; peut4tre qu'ainsi. les perceptions suite à 

chacune des rencontres auraient 8tB dans le meme sens entre les Meurs et les Al6ves 



Ces analyses ont permis d'en savoir un peu plus sur les rencontres de tutarat mai. 

beaucoup reste d connaitre et pour cela il est recammandd : 

qu'un protocole de recherche évent~elle mette l'accent sur ce qui se passe dans Ii 

contexte de tutorat et sur les mécanismes d'ajustement entre les tuteurs et les éldves. 





Conclusion 

Cette recherche portant sur une structure d'encadrement de type tutorat professeur-éléve 

mesurait l'impact de cette pratique sur l'ajustement collégial et la réussite scolaire des 

élèves de Ire session. II apparaît, suite a ces travaux, que des conclusions fermes ne 

puissent être encore tirées quant à l'efficacité de cette mesure d'encadrement, II semble 

complexe d'étudier le tutorat lorsque celui-ci fait partie d'un regroupement de mesures 

d'aide et s'adresse au point de départ à des clientèles particulières. Une orientation à 

privilégier serait de reconduire une étude de ce type, sans contrainte quant aux élèves 

soumis à I'intewention, et avec un échantillon plus grand. II demeure que cette étude a 

permis de mieux cerner ce qui se passe dans le contexte de tutorat et de mettre en lumière 

que ce type d'encadrement représente une alternative aux élèves de I re  session au 

collégial désirant obtenir de l'aide pour mieux vivre cette période de transition. L'accueil, 

I'koute, le support et l'accompagnement sont des besoins ressentis par les nouveaux 

arrivants au collégial et le tutorat permet d'y répondre. 
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SECT10?4 9 

QUELOUES INFORMATIONS 
TON CODE: 

Sexe: Masculin Féminin C 

lige: 

Dans quel programme d'études es-tu inscrit-e? 

*sciences de la nature 
sciences humaines 
techniques déducarion spécialisée 

techniques de tourisme 
*techniques de gestion hôtelière 

techniques administratives 
*techniques de recherche enquête et sondage 
.programme d'inttigration aux itudes coiiigiaies 

Quel est ton rang dans la famille? Coche un des items suivants. 

*je suis le plus vieux des enfants a *je suis entre le plus vieux 
et le plus jeune des enfants 

*je suis le plus jeune des enfants [7 * je  suis enfant unique 

Combien de frere(s) et soeur(s) as-tu? 

*nombre de frère(s): nombre de socur(s): 

Est-ce que tu as quitté la famille pour venir étudier au coilège? 

*oui 
*non 

Actuellement, où habites-tu? 

*chez mes deux parents 0 

*chez mon ptrc 0 

*chez ma mère a 

*sed-e (résidence, appartcmenr, etc) a 
*avec d'autres personnes que mes 
parents (amis, frèrts, soeurs, etc.) 0 



8 )  Qu'est-ce qui décrit le mieux la situation actuelle de tes parents? 

ornes parents vivent ensemble et ils ne sont ni divorcés, ni séparés 
*mes parents sont divorcés ou séparés et ils ne vivent plus ensemble a 
*mes parents sont divorcés ou séparés et ils vivent encore ensemble 
*mon père ne vit plus avec ma mère puisqu'il est décédé 
*ma mère ne vit plus avec mon père puisqu'elle est décédée 
*mes deux parents sont décédés 13 
*autre situation (préciser): 

9) Quel est approximativement le revenu annuel de tes parents? 

Père mère 
m o i n s  de 9 9995 0 0 
ode 10 000% à 19 9995 0 0 
ode 20 O S  à 29 9995 0 [7 
ode 30 O S  à 39 999s 0: KI 
*de 40 OOOS à 49 9995 0 
5 0  0009 et ptus O 0 

10) Quel est le niveau de scolarité de tes parents? 

père: (nombre d'années) 

mère: (nombre d'années) 

11) Avant ton arrivée au collège, as-tu déjà participé à un encadrement de type 
tutorat maître-eleve? Si oui, répond aux questions #12 #13 et #14, si non, 
poursuis à partir de la question #lS. 

12)  Combien de session(s) as-tu participé à cet encadrement de type tutorat 
mait re-éleve? 

13) Combien d'heures(s) d'expérience as-tu approximativement en 
rencontres individuelles de type tutorat maitreiléve? 



14 ) As-tu déjà participé, 
. . ' .  - a&, à d'autres formes d'encadrement 

personnalisé que celle%tante dans le programme dans lequel tu es 
actuellement impliqué? (ex.: thérapie, orientation scolaire, counseling, etc) 
Fais exception de la disponibilité offerte par les enseignants pour les cours 
que tu suis. 

*oui (spécifier) 
non 

. . 
15) As-tu déjà participé, -titre d a&,t& I a d'autres formes d'encadrement 

personnalisé? (ex.: tutorat par les pairs) 

*oui 0 (spécifier) 
.noIl O 

16) As-tu déjà participé a des formes d'encadrement qui ne se présentent 
pas sous une forme personnalisée mais qui visent a soutenir les élèves dans 
leur vie ou à les aider dans leur apprentissage? (ex.: groupe de soutien, 
groupe de récupération, etc) 

*oui CI (spécifier) 
*non Ci 

17)  As-tu accepté de participer au tutorat maître-élève dans le cadre de cette 
recherche ? (si oui, complète les questions #18 à #20; si non, passe à la 
section 2). 

18) Fais la  liste des trois raisons principales, par ordre d'importance, qui  t'ont 
incité à participer à ce programme d'encadrement et plus particulièrement au  
tutorat maître-élève. 

19) Fais l a  liste des trois raisons principales (s'il y a lieu) qui ont pu te faire 
hésiter i participer à ce programme d'encadrement et plus particulièrement 
au tutorat maitreil8ve. 



20 )  En utilisant l'échelle suivante, répond aux questions a) a i). 

pas du tout d'accord 1 2 3 4 5 tout B fait d'accord 

a) Le tutorat est un encadrement aidant 1 1 3 4 5  
pour une majorité d'élèves. 

b) Le tutorat permet aux enseignants 1 2 3 4 5  
d'intervenir plus efficacement auprès 
des élèves en difficultés. 

C) Plusieurs problèmes discutés lors de 
rencontres de tutorat ne pourraient pas 
être résolus sans un encadrement de 
ce type. 

d) Je participe à cet encadrement de type 
tutorat maître-élève (et au programme 
d'intégration, s'il y a lieu) parce que 
je crois profondément que cela fera de 
moi un-e meilieur-e étudiant-e. 

e) Separticipeàcetencadrementdetype 
rutont maître-élève (et au pro,-e 
d'intégration, s'il y a lieu) parce que 
cela maximise mes chances de 
pouvoir m'épanouir et me dépasser en 
tant qu'émdiant-e. 

f) Je participe à cet encadrement de type 
tutorat maître-élève (et au programme 
d'intégration, s'il y a lieu) parce que 
j'ai le sentiment que cela me 
valorisera sur le plan personnel. 

g) Je participe à cet encadrement de type 
tutorat maître-élève (et au programme 
d'intégration, s'il y a lieu) parce que 
j'ai le senament que cela va améliorer 
mes chances de me muver un emploi 
plus tard. 

h) Se participe à cet encadrement de type 
tutorat maître-élève (et au programme 
d'indgraaon, s'il y a lieu) parce que 
j'ai lc sentiment que cela va améliorer 
mes notes scolaires. 

i) Je participe à cet encadrement de type 
mtorat maître-dleve (et au programme 
d'integration, s'il y a lieu) parce que 
des amis &ou des membres de ma 
famille m'ont convaincu que ce serait 
bon pour moi. 



Les items suivants partent sur l ' importance des relation: 
interpersonnelles dans la vie des gens. Indique jusqu'à quel point ti 
es en accord avec chacun des énoncés suivants en les cotant sur cetti 
échelle: 

- - 

1. totalement en désaccord 3. légèrement en désaccord S. fortement en accord 
2. fortement en désaccord 4. Iegdrement en accord 6. totalement en accord 

Globalement, je suis quelqu'un de 
bien, qui a de la valeur. 

On peut plus facilement apprendre à 
me connaître que !a plupart des gens. 

Je sais que les autres seront là pour 
moi quand j'aurai besoin d'eux. 

Je préfère compter sur moi-même 
plutôt que sur les autres. 

Je préfère me tenir à l'écart. 

Demander de l'aide revient à admettre 
que l'on est un ou une rate-e. 

La valeur d'une personne devrait 
surtout ëtre jugée en fonction de ses 
succès. 

Réussir des choses dans la vie est 
plus important que développer des 
relations. 

Faire de son mieux est plus important 
que bien s'entendre avec les autres. 



1 1. totalement en desaccord 3. l i g h m e n t  en ddsaccord 5. fortement en accord 

2. fortement en désaccord 4. ligèr8ment en accord 6. totalement en accord 

Peu importe les personnes que l'an 1 
risque de blesser. le travail a faire doit 
être complété. 

II est important, à mes yeux, que les 
autres m'aiment. 

II est important à, mes yeux, d'éviter de 
faire des choses que les autres 
n'aimeraient pas. 

Je trouve difficile de prendre une 1 
décision à moins de savoir ce que les 
autres en pensent. 

Mes relations avec les autres sont 1 
généralement superficielles, elles ne 
sont pas très intimes ou profondes. 

Parfois je pense que je suis bon-ne à 1 
rien. 

Je trouve difficile de faire confiance 1 
aux gens. 

Je trouve difficile de dépendre des 1 
autres. 

Je trouve que les autres hésitent à 1 
devenir aussi proches de moi sur le 
plan affectif que je l'aimerais. 

Je trouve relativement facile de 1 
m'approcher des gens sur le plan 
affectif. 

Je trouve qu'il est facile de faire 1 
confiance aux gens. 

L'idée de dependre des autres 1 
personnes ne me dérange pas. 

Je m'inquiète à I'idee que les autres 1 
ne m'accordent pas autant 
d'importance que je leur en accorde. 



1 1. totalement en désaccord 3. légèrement en desaccord S. fortement en accord 

2. fortement en désaccord 4- Iégàrement en accord 6. totalement en accord 

Je m'inquiète a l'idée que des gens 1 2 3 4 5 6  
veuillent trop s'approcher de moi sur le 
plan affectif. 

Je m'inquiète a i'idée de ne pas être a 
la hauteur par rapport aux autres. 

Je ne suis pas certain-e de vouloir être 
proche des autres sur le plan affectif. 

Bien que je veuille me rapprocher des 
autres, je me sens mal à l'aise de le 
faire. 

Je me demande pourquoi des gens 
désireraient s'engager dans une 
relation avec moi. 

11 est très important pour moi d'avoir 
une relation amicale intime. 

Je m'inquiète beaucoup au sujet de 
mes relations interpersonnelles. 

Je me demande comment je pourrais 
me débrouiller dans ma vie future si je 
n'avais pas de conjoint-e pour 
m'aimer. 

Je me sens en confiance quand je suis 
en relation avec d'autres personnes. 

Je me sens souvent seul-e ou mis-e de 
côte. 

Je suis souvent inquiet-et8 de ne pas 
cadrer avec les autres personnes. 

Les autres ont leurs propres 
problèmes, je ne les dérange donc pas 
avec les miens. 



1. totalement en dasaccord 3. Idgdremsnt en ddsacsord 5. fortement en accord 
2. fortement en ddsaccord 4. I8gerement en accord 6. totalement en accord 

I 
35. Lorsque je parle de mes problèmes 1 2 3 4 5  

avec les autres, je me sens 
généralement honteux-euse ou 
ridicule. 

36. Je suis trop occupé-e avec mes autres 
activités pour consacrer beaucoup de 
temps aux refations interpersonnelles. 

37. Si  queique chose me dérange, 
généralement tes autres sont au 
courant et s'en préoccupent. 

I 38. J'ai confiance que les autres 
m'aimeront et me respecteront. 

39. Je deviens frustré-e quand les autres 
ne sont pas disponibles alors que j'ai 
besoin d'eux. 

1 40. Les autres me déçoivent souvent. 1 2 3 4 5  



Laquelle des trois descriptions suivantes caractérise le mieux te 
sentiments? Nous te demandons de choisir une seule description. 

- I I 

1. Je trouve qu'il est relativement facile de se rapprocher des 
gens et il m'est agréable de penser que je peux compter sur 
eux et qu'ils peuvent compter sur moi. Je m'inquiète 
rarement du fait qu'on puisse me laisser tomber ou que 
quelqu'un se rapproche trop de moi. 

5 2. Je me sens quelque peu embarrassé-e lorsque je suis près 
des gens. J'ai de la difficulté à leur faire totalement 
confiance, a compter sur eux. Je suis intimide-e 
lorsque quelqu'un se rapproche trop de moi et souvent, en 
amour, mes partenaires veulent que je sois plus intime que 
je n'arrive a l'être. 

3. Je sens les gens réticents à se rapprocher de moi comme je 
le voudrais. Je me questionne souvent a savoir si mon-ma 
partenaire m'aime vraiment ou s'il-elle voudrait me quitter. 
Je veux m'unir complètement quelqu'un mais ce désir 
effraie parfois les gens. 



Les questions suivantes se rapportent à des situations qui 
peuvent te préoccuper dans ta vie d'étudiant. 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 00 et O ) .  

Les chiffres 1 à 8 signifient: 

pas du un peu plutdt iustz moyen- p a s s a b l e -  beaucoup 
tout nement ment m 

E x e m p l e s  

00. La passation de questionnaires; 

O. La température; 

À l'item 00. j'icris 5 pare  que a c t u e l l ~ .  je suis moyennement préoccupé-e 
par la passation de questionnaires; 

A l'item 0, j'écris 2 parte que   tu elle me^ je suis un peu préoccupé-e par la 
température 

Si vous choisissez la cote 1-pas du tout préoccupe- a la lecture 
d e  l'énoncé, passez P I'Lnonce suivant. 

ACTUELLEMENT, jusqu'à quel point ères-vous prioccupt-e par : 

1 .  Des problémcs d'orientation scolaire (cx.: Ic fait d'avoir 
choisi le bon programme d'etude); 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de l'aide face à cette 
pdoccupation de la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  



1 2 3 4 C 6 7 
pas du un peu plutbt assez moyen- p as  s a b 1 - beaucoup 
tout nemtnt ment n 

2. Un échec ou de faibles notes dans un ou plusieurs 
examens ou dans un cours: 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face h cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

3. La pression qu'exerce un parent (ou les 2 )  concernant 
l'orientation scolaire (ex.: choix de camère et choix du 
programme d'étude): 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de l'aide face à cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famillc 1 2 3 4 5 6 7  

4. La pression qu'exerce un parent (ou les 2 )  concernant 
les notes scolaires (le parent manifeste du mécontente- 
ment. il tient 5 ce que vous 3yez de rneillcurcs notes). 1 2 3 4 5 6 7  

Préscntemcnt. je peux recevoir de l'aide face à cette 
pr€occupation de la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) dc ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

5. Le peu d'encouragements des parents dans vos études; 1 2  3 4  5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupation de la pan  ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

6. Des probltmes de  motivation h fréquenter l'école: 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement, je peux recevoir de I'aide face à cette 
prdoccupation de  la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

7. Le fait d'avoir choisi le bon colltgc pour étudier; 1 2 3 4 5 6 7  

Pdscntcment, je peux recevoir de l'aide face à cette 
pdoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  



pas du un peu plutôt assez moyen- p a s s a  b l e  - beaucoup e 
tout nemcat ment mc 

7. Le fait d'avoir choisi le bon collège pour étudicc 1 2 3 4 5 6 7 1  

Présentcmcnt. je peux recevoir de I'aide face ii cette 
préoccuparion de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7 1  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7 1  

8. Des problèmes de gestion du temps; un horaire de travail 
et/ou d'étude trop chargé: 1 2 3 4 5 6 7 1  

Présentement, je peux recevoir de l'aide face A cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7 1  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7 1  

9. Des problèmes d'anxiété pendant les examens: 1 2 3 4 5 6 7 1  

Présenterncnt. je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7 1  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7 1  

10. Des problèmes liés à la préparation ou à l'étude d'un 
examen; le fait d'avoir pris du retard dans les travaux 
ou dans l'étude de ccnaines matières: 1 2 3 4 5 6 7 1  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face ii cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7 1  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7 I  

I l .  Des probltrnes avec un professeur h l'école; 1 2 3 4 5 6 7 1  

Prdsentcment. je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7 1  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7 1  

12. Le fait que certains ou plusieurs de vos amis ne sont 
pas dans le même cégep que vous; 1 2 3 4 5 6 7 I  

Prdsentement. je peux recevoir de I'aide face cette 
prCoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7 1  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7 s  



j 2 1 4 5 6 7 
pas du un peu plutôt w e z  moyen- passa b l e  - beaucoup 
tout nement ment I 

13. Unc peine d'amour ou le fait de mettre fin à une 
relation amoureuse; 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupaiion de [a pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

14. Des mésententes avec un(e) ami(e); 1 2 3 3 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupation de la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

15. Des conflits avec la famille (parents. frères. soeurs). 
la parenté. ou la belle-famille; 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

16. 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  

Prdsentcment, je peux recevoir de I'aide face cette 
préoccupation de la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

bl de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

17. Le sentiment d'tue isol&(e) e t  stul(e) à l'école ou dans 
votre famille: 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement, je peux rccevoir de I'aide face i cettc 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

18. Une vie sexuelle insatisfaisante: 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de l'aide face cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  



1 2 3 1 5 6 7 
pas du un peu plucOt m e z  moyen- p a s s a b l e -  beaucoup 
tout nement ment 

19. La présence continuelle de quelqu'un i vos cbtis. 
le manque d e  solitude. l'absence d e  moments seul-c. 
ou le manque d'intimité; 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de  l'aide face à cette 
préoccupation d e  la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de  ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

20. Un manque d e  vaiorisation personnelle. ou sentiment 
d'incompétence. ou recevoir des reproches; 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupation d e  la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de  ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

21. Des difficultés communiquer vos émotions ou opinions: 1  2 3  4 5 6  7  

Présentement. je peux recevoir de  I'aide facc . cette 
préoccupation d e  Ia part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

22. Des problèmes de  transport; 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de  l'aide face à cette 
préoccupation d e  la p a n  ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

23. Des problèmes d e  santd pour vous ou pour quelqu'un 
près de vous: 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face cette 
préoccupation d e  la p a n  ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) d e  ma famille 1 2 3 4 5 6 7  



pas du un peu plui6t assez moyen$ p as s a b 1 t - beaucoup 
tout nement ment 1 

24. Des problèmes financiers en rapport avec les études: 
l'attente ou t'éventualité de recevoir un prêt ou une 
bourse; 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupation de la pan -.. a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

25. Des pensées inquiétantes au sujet de votre avenif: 1 2 3 4 5 6 7  
Présentement. je peux recevoir dc I'aide face à cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) dc ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

26. Un manque d'argent pour subvenir à vos besoins 
personnels (le linge. les sonies. etc.): 1 2 3 4 5 6 7  

Préstntemcnt. je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupadon de la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

27. 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  

Présentement, je peux reccvoir de I'aide face à ccttc 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

28. La violcnce à la maison ou dans votre groupe d'amis; 1 2 3 4 5 6 7  

Pr6statemcnt. je peux recevoir dc l'aide face cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

29. De trés nombreuses activitds sociales. culturelles ou 
sportives. hobby ou sorties (plus de 4  soirs par semaine); 1  2  3 4 5 6  7  

Prdsentement. je peux recevoir de I'aide face celte 
prdoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  



pas du un peu plutOt m e t  moyen- p a s s a b l e -  beaucoup 
tout nemtnt ment m 

30. Des problèmes d'alcool ou de drogues; 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement. je peux recevoir de l'aide face à cette 
préoccupation d e  la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

3 1. Faire partie d'une équipe d'élite de compétition 
pendant les études: 1 2 3 4 5 6 7  

Présenrement, je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupation de la part ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

32. La séparation avec Ia famille ou avec certains 
membres de  la famille; 

Présenrement, je peux recevoir de I'aide face à cette 
préoccupation de  la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

33. Le fait d'assumer vous-mêmes certains frais de  
subsistance (ex.: frais de scolarité. achat de livre. frais 
de logement, frais de  noumture); 1 2 3 4 5 6 7  

Préscnicment. je peux recevoir de L'aide face h cette 
préoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

34. Des difficultés d'adaptation à une nouvelle vie 
(appartement. résidence, déménagement. etc.); 1 2 3 4 5 6 7  

Présentement, je peux recevoir de l'aide face à cette 
prdoccupation de la pan  ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  

b) de ma famille 1 2 3 4 5 6 7  

35. Des difficuIds à vous trouver un emploi 1 2 3 4 5 6 7  

Prdstntcmcnt. je peux recevoir de I'aide facc à cette 
prdoccupation de la pan ... a) d'amis 1 2 3 4 5 6 7  



: La section suivante porte sur tes expéeences passées et présente 
avec les enseignant-e-s en aenéral. Evalue jusqu'à quel point le 
énoncés suivants s'appliquent à ton cas personnel. Ne te concentr 
pas sur ta relation avec un-e enseignant-e en particulier, mais bien su 
l'idée cilobale que tu as de tes relations avec les enseignant-e-S. 

€value chacun des énoncés en fonction de l'échelle suivante: 

1. ne s'applique 2. ne s'applique 3. neutre 4. s'applique un 5. s'applique 
par du tout à pas vraiment (je ne suis peu moi trës bien A 
moi à moi pas certain*) moi 

1 . Je partage des relations chaleureuses et amicales 
avec les enseignant-e-S. 

2. Je suis souvent en conflit avec les enseignant-e-S. 

3 .  La présence de mes enseignant-e-s me manque 
parfois entre les trimestres d'études. 

4 .  Je parle spontanément de moi avec les enseignant- 
e-s. 

5. Je me mets facilement en colère contre les 
enseignant-e-s. 

6 Parfois, j'ai l'impression d'être traite-e injustement 
par les enseignant-e-S. 

7 .  II m'est habituellement facile de comprendre la 
façon dont les élèves se sentent. 

8. Les enseignant-e-s ne me consacrent pas assez de 
temps comparativement aux autres élèves. 

9. 11 faut beaucoup d'énergie à un-e enseignant-e 
pour discuter et négocier avec moi. 



1. ne s'applique 2. ne s'applique 3. neutre 4. s'applique un S. s'applique 
pas du tout a pas vraiment (/e ne suis peu à moi très bien à 
moi a moi pas certain4 moi 

10. J'eprouve de la difficulté à bien m'entendre avec 
les enseignant-e-S. 

11. II m'arrive de penser à mes enseignant-e-s quand 
je ne suis pas à l'école. 

12. Je partage parfois mes sentiments et mes 
expériences personnelles avec un-e enseig nant-e. 

1 13. Je me sens proche des enseignants-es et je leur 

1 fais confiance. 

14. Je me sens écouté-e lorsque je parle de mes 
préoccupations a mes enseignant-e-S. 

1 S. Les enseignant-e-s n'écoutent pas ma version des 1 faits quand je tente de justifier mes comportements, 
mes attitudes ou mes résultats scolaires. 

' 1 6 .  En général, je n'aime pas beaucoup les 
enseig nant-e-s . 

17.  Les enseignant-e-s me ridiculisent quand je ne 
connais pas les réponses aux questions. 

18. Les enseignant-e-s tiennent compte des 
suggestions des élèves quand vient le temps de 
régler des problèmes en classe. 

1 9. Les enseignant-e-s s'intéressent personnellement 
à ce que je fais en dehors de leur classe. 

20. Je ne me sens pas respecté-e par les enseignant- 
e-s. 

21. 11 m'est parfois arrivé de passer un peu de mon 
temps libre avec un-e enseignant-e. 



Les questions suivantes portent sur la façon dont tu as recours ai 
gens de ton réseau social lorsque tu as besoin d'aide. Encercle 
chiffre indiquant le mieux ton accord (ou ton désaccord) avec Il 
énoncés suivants: 

1. entièrement en 2. plutdt en 3. plutôt en accord 4. entièrement 
dbsaccord désaccord d'accord 

II est parfois nécessaire de parler de ses 
problèmes à quelqu'un. 

Les ami-e-s ont souvent de bans conseils à 
donner. 

II faut choisir avec prudence les personnes à 
qui l'on révèle des choses personnelles. 

J'obtiens souvent, auprès des gens, des 
informations qui peuvent m'être utiles. 

Les gens devraient garder leurs problèmes 
personnels pour eux-mêmes. 

II m'est facile de parler de sujets personnels ou 
prives. 

Par le passé, des ami-e-s m'ont vraiment aidé-e 
quand j'ai eu des problèmes. 

On ne peut jamais faire confiance aux gens 
pour garder un secret. 

Lorsqu'une personne est bouleversee, elle 
devrait en parler avec un-e ami-e. 

Les autres ne comprennent jamais mes 
problèmes. 



l 1. entièrement en 2. plutot en 3. plutôt en accord 4. entibrement 
ddsaccord ddsaccord d'accord 

11. Presque tout le monde connaît quelqu'un en 
qui il peut avoir confiance pour garder un 
secret. 

12. Si je ne suis pas capable de régler mes 
propres problemes, personne ne peut m'aider à 
[es régler. 

13. Par le passé, j'ai rarement trouvé utile l'opinion 
des autres quand j'ai eu des problèmes. 

1 4 Quand on est en colère, ça aide vraiment de 
raconter à un-e ami-e ce qui s'est passé. 

1 5. Certaines choses sont tellement personnelles 
que l'on ne peut en parler à qui que ce soit. 

16. II est assez facile de déterminer les personnes 
à qui on peut faire confiance, et celles a qui on 
ne peut pas faire confiance. 

17. Par le passé, j'ai été blessé-e par des gens à 
qui je m'étais confié-e. 

18. S i  on se confie aux autres, ils profiteront de 
nous. 

19. 11 est correct de demander des services a des 
gens. 

20. Même si j'ai besoin de quelque chose, j'hésite 
à i'emprunter a quelqu'un. 



Les énoncés suivants se rapportent à la vie au collégial. Indique 
jusqu'à quel point ils correspondent présentement à ta situation 
personnelle (depuis les derniers jours). Pour chaque item, choisis et 
encercle le chiffre indiquant jusqu'a quel point l'item s'applique à 
toi. Encercle un seul chiffre par réponse. 

1- ne s'applique pas du tout 4. ne s'applique pas tout à 7. s'applique assez bien 
a moi fait b moi moi 

2. ne s'applique pas à moi 5. neutre (ou je ne sais pas) 8. s'applique trbs bien à i 

3. ne s'applique pas très 6. s'applique un peu à moi 9. s'applique parfaitemen 
bien moi à moi 

Je sens que je fais partie de ce collège 
et que j'y suis a ma place. 

Je me sens tendu-e ou neweux-se ces 
temps-ci. 

Je me tiens a jour dans mon travail 
scolaire. 

Je rencontre autant de gens et me fais 
autant d'ami-e-s au collège que je le 
veux. 

Je sais pourquoi je suis au collège et ce 
que je veux en retirer. 

Je trouve difficile le travail scolaire au 
collège (devoirs, travaux, étude, etc.). 

Je me sens tres triste et maussade ces 
temps-ci. 

Je suis t k s  implique-e dans les activités 
sociales du collège. 

Je m'adapte bien au collège. 



- 

1. ne s'applique pas du tout 4. ne s'applique pas tout a 7. s'applique assez bien 
fait a moi moi 

2. ne s'applique pas a moi S. neutre (ou je ne sais pas) 8. s'applique t r h  bien a 
3. ne s'applique pas tres 6. s'applique un peu moi 9. s'applique parfaitema 

bien moi a moi 

Je ne me sens pas bien quand je fais un 
examen. 

Je me suis tres souvent senti-e fatigué-e 
ces temps-ci. 

Me débrouiller seul-e et m'occuper de 
moi-même n'est pas toujours facile. 

Je suis satisfait-e de mon rendement 
scolaire au collège. 

J'ai eu des échanges détendus et 
personnels avec des enseignant-e-s du 
collège. 

Je suis maintenant satisfait-e de ma 
décision de faire des études coll6giales. 

Je suis maintenant satisfait-e de 
fréquenter ce collège en particulier. 

Je ne travaille pas autant que je le 
devrais a mes travaux scolaires. 

J'entretiens des liens amicaux avec 
plusieurs personnes au colldge (ex.: 
élèves, professeurs, personnel de 
soutien, etc.). 

Mes buts et objectifs scolaires sont bien 
définis. 

Je n'ai pas été capable de tres bien 
contrôler mes émotions ces derniers 
temps. 

J'ai l'impression de ne pas être assez 
intelligent-e pour faire le travail scolaire 
que l'on attend de moi maintenant. 



1. ne s'applique pas du tout 4. ne s'applique pas tout à 7. s'applique assez bien 
fait a moi moi 

12. ne $applique pas moi S. neutre (ou je ne sais par) 8. s'applique trhs bien A i 

3. ne s'applique pas très 6. s'applique un peu à moi 9. s'applique parfaitemer 1 bien I moi a moi 

Obtenir un diplorne d'études collégiales 
(DEC) est très important pour moi. 

J'ai bon appétit ces temps-ci. 

Je n'ai pas été très efficace dans 
l'utilisation de mon temps d'études ces 
derniers temps. 

J'aime rédiger les travaux demandés 
dans mes cours. 

J'ai souvent mal a [a tête ces temps-ci. 

Je n'ai pas eu beaucoup de motivation 
pour l'étude ces derniers temps. 

Je suis satisfait-e des activités 
parascolaires offertes au collège. 

J'ai beaucoup réfléchi ces derniers 
temps a la possibilité de demander de 
l'aide à un-e conseiller-ère 
d'orientation, un-% psychologue, un-% 
travailleur-euse social-e ou un-e 
intervenant-e (au collège ou à 
l'extérieur du collège). 

Ces temps-ci j'ai des doutes quant à la 
valeur de 1'8ducation coll6giale. 

Je souhaiterais étre dans un autre 
collège. 

J'ai pris (ou perdu) trop de poids 
rdcemment. 

Je suis satisfait-e de la quantité et de la 
variété des cours offerts au collège. 



l 1. ne s'applique pas du tout 4. ne   applique pas tout i 7. s'applique assez bien 
a moi fait b moi moi 

12. ne s'applique pas a moi 5. neutre (ou je ne rab  pas) 8. s'applique très bien a 
3. ne s'applique pas tris 6. s'applique un peu à moi 9. s'appliqua parfaitemai 1 bien i moi à moi 

Je sens que j'ai suffisamment 
d'habiletés sociales pour bien me 
débrouiller dans ce college. 

Je me mets en colère trop facilement 
ces temps-ci. 

Récemment. j'ai eu de la difficulté a me 
concentrer lorsque j'essayais d'étudier. 

Je ne don pas très bien ces temps-ci. 

Je ne réussis pas assez bien 
considérant la quantité de travail que j'y 
mets- 

J'ai de la difficulté à me sentir à l'aise 
avec les autres personnes au college. 

Je suis satisfait-e de la qualité des cours 
disponibles au college. 

Je suis présent-e à mes cours 
régulièrement. 

Parfois j'ai de la difficulté à réfléchir. 

Je suis satisfait-e de mon degré de 
participation aux activités sociales du 
college. 

Je prévois continuer mes études 
collégiales jusqu'à l'obtention de mon 
diplôme (DEC). 

Je n'ai pas été très habile dans mes 
interactions avec les personnes de 
l'autre sexe récemment- 

J'aime le travail scolaire que j'ai à faire 
à I'ecole. 



l 1. ne s'applique pas du tout 4. ne s'applique pas tout à 7. s'applique assez bien 1 
a moi fait A moi moi 

2. ne s'applique pas à moi 5. neutre (ou je ne sais pas) 8. s'applique tr is bien à r 

3. ne s'applique pas très 6. s'applique un peu B moi 9. s'applique parfaitemen 
bien à moi à moi 

Je me sens très seul-e à l'école ces 
temps-ci. 

J'ai beaucoup de difficutté a me mettre à 
la tâche pour faire mes devoirs. 

Je sens que j'ai un bon contrôle sur ma 
vie à l'école. 

Je suis satisfait-e de mon programme 
de cours pour cette session. 

Je me sens en bonne santé ces temps- 
ci. 

Je ne suis pas à l'aise au collège parce 
que je me sens différent-e des autres 
élèves. 

La plupart des choses qui m'intéressent 
n'ont pas de lien avec mes cours au 
collège. 

Ces temps-ci, je réfléchis beaucoup a la 
possibilité de changer de collège. 

Ces temps-ci, je r6fléctiis beaucoup à la 
possibilité d'abandonner définitivement 
mes études collégiales. 

II m'arrive de réfléchir sérieusement a la 
possibilitd d'arreter mes études 
collégiales et de les reprendre plus tard. 

Je suis tres satisfait-e de mes 
enseignant-es actuel-le-S. 



1. ne s'applique pas du tout 4. ne s'applique pas tout 7. s'applique assez bien 
à moi bit à moi moi 

2. ne s'applique pas a moi 5. neutre (ou je ne sais pas) 8. s'applique tr4s bien a 
3. ne s'applique pas trbs 6. s'applique un peu a moi 9. s'applique parfaitemi 

bien à moi a moi 

J'ai de bon-ne-s ami-e-s ou des 1 2 3 4 5 6 7 8  
connaissances à l'école avec qui je 
peux parler de n'importe quel problème 
que je pourrais avoir. 

J'éprouve beaucoup de difficulté à 1 2 3 4 5 6 7 8  
composer avec les stress de la vie au 
collégial. 

Je suis plutôt satisfait-e de ma vie 1 2 3 4 5 6 7 8  
sociale au collège. 

Je suis plutôt satisfait-e de ma situation 1 2 3 4 5 6 7 8  
scolaire au collège. 

Je suis confiant-e de pouvoir relever de 1 2 3 4 5 6 7 8  
façon satisfaisante les futurs défis ici au 
collège. 

Le fait de m'ennuyer de la maison est 1 2 3 4 5 6 7 8  
une source de difficulté pour moi 
présentement (ne pas répondre a cette 
question si tu n'as pas quitte ta famille 
pour venir étudier au collège). 

J'aime habiter en résidence (ne pas 1 2 3 4 5 6 7 8  
répondre cette question si tu n'habites 
pas en residence). 

Je m'entends très bien avec mon-mes 
CO-locataire-s (ne pas répondre à cette 
question si tu n'as pas de CO-locataire). 

Je m'inquiète beaucoup de ce que me 
coûte financièrement le fait d'être au 
collège. 

Tout compte fait, je préfèrerais être a la 
maison plutôt qu'ici (ne pas répondre à 1 2 3 4 5 6 7 8  
cette question si tu n'as pas quitte ta 
famille pour venir dtudier au collbge). 



Les énoncés qui suivent se rapportent à des situations scolaires 
que tu es susceptible de vivre. Lis chacun d'eux et décide jusqu'à 
quel point i ls correspondent à ta façon de te comporter. Pour 
chaque item, encercle le chiffre indiquant jusqu'à quel point l'item 
s'applique à toi. Encercle un seul chiffre par réponse. 

.. -. - 

JAMAIS 1  2  3 4  5 6 7 TOUJOURS 

1.  Je perds beaucoup de temps avant de 1 2 3 4 5 6 7  
consulter mon professeur quand j'ai de la 
difficulté à maîtriser une notion. 

2. Quand j'ai besoin d'aide dans mes cours, je 1 2 3 4 5 6 7  
trouve sans difficulte un-e autre étudiant-e 
capable de me donner un coup de pouce. 

3. Quand je ne pawiens pas à comprendre 1 2 3 4 5 6 7  
une notion, je m'abstiens de demander une 
explication supplémentaire à mon 
professeur. 

4. Je m'abstiens de demander de I'aide à un-e 1 2 3 4 5 6 7  
autre étudiant-e quand je ne parviens pas à 
comprendre une notion vue en classe. 

S. Quand je vais chercher des explications 1 2 3 4 5 6 7  
supplémentaires auprès de mon professeur, 
je n'ose pas lui demander de répéter si je 
n'ai pas compris. 

6. Quand il est clair que je ne suis pas capable 1 2 3 4 5 6 7  
de réussir un problème ou de comprendre 
une notion th4orique, je demande de I'aide 
à un-e autre étudiant-e dès que cela est 
possible. 



-- - - 

JAMAIS 1 2 3 4 S 6 7 TOUJOURS 

7. J'hésite à solliciter l'aide de mon professeur 1 2 3 4 5 6 1  
quand l'ai besoin d'éclaircissement sur une 
partie de la matière. 

8. Dans les premières semaines de cours, je 1 2 3 4 5 6 1  
m'assure de la collaboration d'un-e autre 
étudiant-e pour que nous puissions nous 
entraider en cas de difficulté sur le contenu 
de la matière. 

9. Dans mes cours, je pose une question s'il y 1 2 3 4 5 6 ;  
a quelque chose que je ne comprends pas. 



" F r  
3 - 1  3 

Laquelle des quatre descriptions suivantes te décrit le mieux? Na 
te demandons de choisir une seule description. 

1. II est facile pour moi de me rapprocher des gens sur le plan 
affectif. Je sens que je peux compter sur les gens de mon 
entourage et que ceux-ci peuvent aussi compter sur moi. 
Je ne m'inquiète pas du fait d'être seul-e ou du fait que les 
autres puissent ne pas m'accepter. 

2. Je me sens à I'aise dans les relations qui n'impliquent pas 
de rapprochements sur le plan affectif. C'est très important 
pour moi de me sentir indépendant-e et autonome. Je 
préfère ne pas compter sur les autres et que les autres ne 
comptent pas sur moi. 

3. Je veux être près des gens sur le plan affectif, mais je sens 
que ceux-ci sont réticents à se rapprocher de moi comme je 
le voudrais. Je me sens mal à l'aise sans relation intime, 
mais je suis souvent préoccupe-e par le fait que les gens 
ne m'apprécient pas autant que je les apprécie. 

4. Je me sens embarrassé-e lorsque je suis près des gens. Je 
désire établir des liens affectifs avec les autres, mais il m'est 
difficile de leur faire totalement confiance. J'ai peur de 
souffrir si je deviens trop intime avec les autres. 

NOUS TE REMERCIONS DE TA PRÉCIEUSE COLLABORATION 





De quelle rencontre s'agit-il? (We, W.--) 

Combien de temps a duré la rencontre? (minutes) 

De façon générale, évaluez le pourcentage de temps (lOOO/o) consacr6 à discuter des 
sujets suivants durant cette rencontre: 

(i personnels (santé physique et psychologique): =%O 

(L sociaux (amis; farniiie): =%O 

sdaires-m6th0de~ (examens: travaux; changement d'école; cours; etc.): YO 
(L scohires-orientation (choix de cours. de programme. etc.): 70 

En utilisant I'4chelle suivante, indiquez. de façon gdnérale. jusqu'h quel point les 
types de soutien suivants correspondent a ce que vous avez offerts durant votre 
rencontre: 

1 . ne s'applique 2. ne s'applique 3. neutre (je ne 4. s'applique 5. s'applique 
pas du tout pas vraiment suis pas certain) un peu très bien 

soutien h o t i f  1 2 3 4 5 
(i'écoute, je réconforte. je consoie. j'encaurage. je sécurise) 

soutien à l'estime 1 2 3 4 5 
(je renforce le comp&ences. je le valorise. je le félicite. je lui fais prendre conscience de ses forces) 

social 1 2 3 4 5 
(j'intégre IYleve a des activités sociales. je l7nvite a participer a des soirées. des spectacles. des clubs. des 
équipes sportives etc.) 

informatif 1 2 3 4 5 
(je donne des informations. je conseille. je prkise certaines choses. je prépare des références. etc.) 

matériel 
(je prête des choses. je rends service. etc.) 

Les thèmes abordés lors de la rencontre 
Décrivez bridvement les sujets abordés avec IY6l&ve lors de cette rencontre. 

Décrivez brievernent vos interventions auprès de I'4l8ve durant cette rencontre. 
(ex: donner des conseils; faire un plan de travail; inviter l'élève à consulter l'orienteur; etc.) 



FICHE D'OBSERVATION DE LA RENCONTRE DE TUTORAT 

Partie 1: Indiquez jusqu'à quel point les énoncés suivants s'appliquent 
VOS COMPORTEMENTS ET ATTlTUDES lors de cette rencontre. 

1. ne s'applique 2. ne s'applique 3. neutre 4. s'applique un S. s'appliqui 
pas du tout pas vraiment (je ne suis Peu très bien 

pas certain-e) 

.-, j'ai eu le sentiment d'avoir écouté avec attention ce  
que I'élève a exprimé concernant ses besoins. ses 
inquiétudes et ses réussites. 

... j'ai eu  le sentiment de comprendre les besoins, les 
inquiétudes et les questionnements de l'élève. 

... j'ai eu le sentiment de savoir quoi faire pour aider 
I'élève à faire face à ses besoins, ses inquiétudes et  ses 
problèmes. 

... c'est surtout moi qui ai commencé la discussion 
sw un thème particulier. 

... c'est surtout moi qui ai posé les questions. 

... j'ai parlé plus souvent qu'a pu le faire l'élève. 

... j'ai dit à l'élève quoi faire et comment le faire. 

... j'ai pris des décisions pour l'élève. 

... j'ai dit & i'élève quand faire les choses. 

... j'ai souvent été préoccupé-e par ce que l'élève m'a 
raconté. 

... je me suis inquiétée de ce qui pourrait arriver à l'élève 
ensuite. 

... je me suis senti-e affecté-e par ce que vivait l'élève. 

... je n'ai jamais regardé l'élève dans les yeux. 

... j'ai touché physiquement i'éliive (mettre la main sur 
l'épaule, serrer la main de 1'éILve à son arrivée et/ou à son 
départ. etc.). 

... j'étais assis près de I'ékve. 



Partie II: Indiquez jusqu'à qud point les éqoncés suivants s'appliquent aux 
comportements et attitudes DE L ' E L ~ V E  lors de cette rencontre. 

1. ne s'applique 2. nt  s'applique 3. neutre 4. s'applique un 5. s'appliqu 
pas du tout pas vraiment (je ne suis Peu très bien 

pas certain-e) 

DURANT CETTE RENCONTRE, L ELÈ * - VE: 

L6. ... a exprimé plusieurs émotions (craintes, inquiétudes, 
joie, colère. etc.). 

L7. ... s'est senti mal à l'aise de parler de ses difficultés. 

L 8. ... a semblé nier des difficultés qu'il pourrait avoir. 

19. ... s'attendait à ce que je lui dise quoi faire. 

20. ... s'est fié beaucoup à moi. 

2 1. ... semblait dépendre de mes conseils et de mes 
décisions. 

22. ... était préparé sachant quelles questions me poser et 
quels sujets il voulait abordés. 

23. ... avait déjà pensé a une solution lorsqu'il m'a parlé 
d'un problème. 

24. ... s'est montré autonome (il a pris des décisions; il a fait 
des suggestions; etc.). 

25. ... a é d  évitant dans son regard. 

26. ... s'est senti mal à l'aise face à la proximité. 

27. ... semblait vouloir terminer l'entretien le plus 
rapidement possibk. 

NOUS VOUS REMERCIONS DE VOTRE PRÉCIEUSE COLLABORATION 





Québec. le 9 août 1996 

Cher élève. 

Comme vous le savez, l'entrée au collégial est une expédence 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'arni(e)s et de connaissances. Une équipe 
de deux professeurs du Collège Metici s'intéressant aux mesures d'aide a 
la réussite au niveau collégid, plus précisément au suivi offert par un 
professeur-tuteur à des êleves. effectue présentement une étude 
scientifique qui nécessite la précieuse collaboration de ceux et celles qui 
entreront au Collège a l'automne 1996. 

La participation à cette recherche implique, entre autres. que vous 
complétiez certains questionnaires portant sur les facteurs facilitant votre 
adaptation au collégial. Dans quelques jours, vous recevrez l'appel d'un 
des membres de l'équipe de recherche qui vous invitera à participer à une 
réunion qui se tiendra le 21 aoQt 1996 au local 226 b 12 h 30 dans le but 
de vous expliquer les objectifs de I'étude et de vous fournir de plus amples 
informations sur votre participation. II est important de mentionner qu'un 
montant symbolique de 1% vous sera remis pour vous manifester notre 
gratitude. 

Nous vous félicitons pour votre admission au Collège Mérici et vous 
attendons a la rencontre du 21 août prochain. 

Gilles Levesque, Directeur des études 
Diane Cyrenne. chercheuse responsable du p m j e t ~ w + ' j ~ r q &  
HenrÎette Lacombe. CO-c hercheuse flhI,~u3- 





FORMULAIRE DE CONSENTEMENT 

R E C H E R C H E  S U R  L E  T Y P E  D ' A I D E  
A A P P O R T E R  A U X  É L ~ V E S  

objectif du projet de recherche 

L'objectif de ce projet de recherche est d'étudier le type d'aide à goorter aux élèves en foncticr: 
des besoins sxprirnes par ces derniers afin de faciliter leur int@rz!ion et leur réussite au collégi& 

Les irnplicaticns si [accepte de particiGer a cette recherche : 

O Cornpléisr les tests en août 96 et novembre 96 (environ 1 h - 1 h 15) 

A les questionnaires que vous complétez ne sont pas des t e s l  de ~erformance. Ils 
requièrent de votre part une simple évaluation de ce que vous pensez ou de ce que vous 
ressentez par rapport à des situations scolaires ou sousles ou par rapport a ceftahes de 
vos relations; 

A les réponses que vous donnerez aux différents quesÎionnaires constituent des opinions 
personnelles. Elles n'auront aucune implication ni sur voire cheminement scolaire, ni sur 
vos resultats scolaires; 

A des comparaisons entre les moyennes de groupe aux différents questionnaires et les 
resultots scolaires de groupe feront i'abjet danalyse. Aucune analyse individueile ne sera 
menee: 

A les résultats seront analyses par les reàponsables du projet, Ces résultats seront traites 
de faqon confidentielle et anonyme et serviront a amoliorer l'aide apportée aux élèves: 

A En tcut temps, vous aurez la liberl€ de vaus retirer du projet de recherche. 

Je reconnais avoir pris connaissance des implicatjons de la présente recherche. J'accepte d'y 
participer a la condition que les informations que je fournirai soient traitées confidenCeIlemer;t. 
Je m'engage A participer aux deux rencontres prévues tout en sahant que je recevrai un montant 
de 15s pour cette participation. 

Signature de I'éleve : Dctt : 



FORMULAIRE D E  CONSENTEMENT 

R E C H E R C H E  S U R  L E  T Y P E  D ' A I D E  
A A P P O R T E R  A U X  É L E V E S  

a S'irnçliquer dans les renccntres d e  tutofât 

A css rencontres seront fixées en tenont compte de I'hoare de 1% 
dieponïoilités; 

tlève et de ses 

A elles se déroulent a la fréquence d'und15 jours et sont dkne durée de 50 minutes (tctê 
7 renco ntreslsession) ; 

A i'él&e aura a compléter une fiche d'observation de la reccontre de tutotorat. Un monta 
de 155 lui sera versé B la fin de la session pour avoir rempli ces fiches. 

Signature de I'élève : Dête : 
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