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RESUME

Ce travail explore le phénomene social que sont 1’élaboration et la variation
des aspirations scolaires réalistes chez les finissants du secondaire tout au long de
leurs études, soit sur une période de huit années. L’idée est de faire ressortir les fac-
teurs en jeu, en se référant aux deux concepts sociologiques d’importance dans le
milieu de 1’éducation que sont 1’habitus de Pierre Bourdieu et la rationalité¢ de Ray-
mond Boudon. En somme, cette thése explore dans quelle mesure les facteurs liés a
au parcours de 1’¢léve (base de référence pour un calcul rationnel) et a 1’héritage so-
cioculturel (habitus) peuvent intervenir sur I’élaboration des aspirations scolaires
dites réalistes et la variation des aspirations.

Les analyses ont ¢té effectuées en deux temps. La premiere consiste en une
régression logistique pour 1’analyse transversale selon les données de 1’enquéte au-
pres des jeunes en transition (EJET). Analyse qui avait pour intention de faire ressor-
tir les principaux facteurs qui interviennent lors de 1’élaboration d’une aspiration sco-
laire chez les éleéves canadiens qui sont a la fin de leurs études secondaires. Par la
suite, une seconde analyse a été faite, toujours avec les données d’EJET, afin de poser
un regard longitudinal sur ce phénoméne afin de prendre connaissance des facteurs
qui interviennent tout au long de leur parcours; pour ce faire une régression
d’estimation d’équation généralisée a été effectuée.

Les résultats tendent a suggérer que 1I’éléve exécute bel et bien un calcul ra-
tionnel pour 1’¢élaboration et la variation des aspirations scolaires réalistes, mais un
calcul qui est, avant tout, influencé par I’habitus, surtout selon le niveau d’études des
parents (capital culturel institutionnalisé). Par ailleurs, ce calcul rationnel serait da-
vantage influencé par la moyenne générale déclarée lors des études au secondaire et
lors des premicres années a la suite des études secondaires. Ainsi peut-on dire que
I’¢laboration et la variation d’une aspiration scolaire réaliste se congoivent sur la base
d’un héritage culturel et d’un parcours scolaire constitués d’un ensemble
d’expériences scolaires récentes, qui pourrait se conceptualiser sous « la rationalité en
habitus ».

Mots-clés : aspiration, aspiration scolaire, aspiration scolaire réaliste, habitus, capital
culturel, capital économique, capital social, rationalisation, risque, calcul colt bénéfice,
expérience scolaire.
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ABSTRACT

This thesis investigates the social phenomenon of the elaboration and adjustment of
realistic educational aspirations for high school graduates during the ten-year period
preceding graduation. Its aim is to determine which factors most affect realistic edu-
cational aspirations in the light of two major sociological concepts: Pierre Bourdieu’s
concept of habitus and Raymond Boudon’s concept of rationality. In short, this thesis
explores the manner in which factors linked to educational experience (the baseline
for rational calculating) and to sociocultural heritage (habitus) may affect the cons-
truction of so-called realistic educational aspirations and their adjustment

The analyses are done in two distinct parts. The first part consists of logistic regres-
sion analysis using cross-sectional data drawn from the Youth in Transition Survey
(YITS). The aim of this analysis is to identify the main factors that enter into consid-
eration during the construction of educational aspirations for Canadian students ap-
proaching high school graduation. The second part, also using YITS data, examines
this phenomenon with a longitudinal perspective in order to identify which factors
affect aspirations throughout Canadian students’ educational experience. This is done
using generalized estimating equations (GEE) regression.

The results show that young students, predictably, use rational calculation when con-
structing and adjusting realistic educational aspirations, but also that such a calcula-
tion is highly influenced by the habitus, especially by the parents’ education level
(institutionalized cultural capital). Moreover, the students’ calculation proves to be
significantly constrained, when assessing the risks of following different educational
aspirations, by the self-reported overall high school average and additional grades in
the first years of a postsecondary studies.

Consequently, it can be asserted that the construction and adjustment of realistic edu-
cational aspirations are constructed on both cultural legacy and recent educational
experience, conceptualized under "rationalization habitus."

Keywords: aspiration, educational aspiration, realistic educational aspiration, habi-

tus, cultural capital, economic capital, social capital, rationalization, risk, cost-benefit
calculation, educational experience
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INTRODUCTION

Il y a consensus; 1’éducation est un vecteur d’enrichissement culturel et écono-
mique tout comme il est un moyen pour remédier a la pauvreté. Malgré cette appa-
rente unanimité et les discours politiques pronant I’importance de I’éducation (Rae,
2005), le décrochage scolaire reste un enjeu de premier ordre, et ce, au Québec

comme au Canada.

En effet, au Québec, « plus de 30 % de nos jeunes céleébrent leurs 20 ans sans
avoir complété leur secondaire » (Rapport du Groupe d’action sur la persévérance et
la réussite scolaire au Québec, 2008:3). Cette statistique place la pietre performance
de la province au neuvieéme rang des provinces canadiennes selon les données de
I’OCDE concernant le taux de diplomation dans la population des 20-24 ans (Rapport

du Groupe d’action sur la persévérance et la réussite scolaire au Québec, 2008).

Le méme constat s’applique aux études postsecondaires; Tremblay et Roy
(2013) montrent, a la lumiére des données du ministére de 1’Education, que sur les
64 % des jeunes qui entreprennent des études collégiales, a peine 40 % d’entre eux
décrocheront leurs diplomes. Et la situation n’est pas plus reluisante a 1’université
puisque sur les 44 % des ¢leves qui décident de s’inscrire au baccalauréat, 33 %
d’entre eux seulement réussiront leurs programmes d’études, alors qu’aux cycles su-
périeurs les taux de diplomation a la maitrise sont de 10 % et de 1,7 % au doctorat

(Tremblay, Roy, 2013).



Force est de constater que le taux de diplomation au secondaire, au collégial et
a I'université ne correspond ni aux ambitions de la Commission Parent, ni aux res-
sources et aux moyens consentis a 1’éducation depuis les derniéres réformes de
I’éducation, ni aux programmes de soutien mis de 1’avant depuis des décennies, ni
aux frais de scolarité congus pour encourager la persévérance et la réussite scolaire.
En effet, sans s’étre soldée par un échec, la réforme de I’éducation entreprise au len-
demain de sa publication n’est pas a la hauteur des ambitions nourries par le Rapport
Parent qui, par ses recommandations, voulait endiguer 1’abandon et 1’échec scolaires
en offrant les programmes et les services en phase avec les aspirations des éléves

(Rapport Parent, 1964).

Par ailleurs, plusieurs provinces travaillent au méme objectif que le Québec,
c’est-a-dire a diminuer le décrochage scolaire en soutenant la persévérance scolaire et
en mobilisant davantage de main-d’ceuvre qualifiée (Rae, 2005; Groupe de travail sur
I’accessibilité a 1’éducation postsecondaire, 2000; Fisher et coll, 2005a 2005 b,

2005c¢).

Or, les ratés des réformes de 1’éducation s’expliquent sous différents chefs.
Plusieurs comme Bernard (2013), Desmarais et coll. (2012), Esterle-Hdibe (2006),
Fortin et coll. (2004) s’emploient a rendre raison de ces faibles taux en exhibant no-
tamment, 1’infériorité économique des francophones, leurs « dispositions culturelles »

(traditions moins ancrées), le manque d’ambition des gargons, etc. Toutefois, les



études sur la réussite, la persévérance et les parcours scolaires passent sous silence le
~ . . . P 1 .

role des aspirations scolaires des €leves . Ce faisant, elles font toutes fi de la vaste

enquéte conduite jadis sur les Aspirations scolaires et les orientations professionnelles

des étudiants (ASOPE) entreprise a partir de 1972.

En effet, les aspirations scolaires se révelent étre le point aveugle des études
produites pour rendre compte de ce qui infléchit la décision de persévérer ou non a
faire des études postsecondaires tout comme de vouloir ou non s’inscrire a
I’université. Pourtant, il appert, selon certains chercheurs, que les aspirations scolaires
gouvernent a bien des égards les velléités des jeunes a entreprendre des études collé-
giales ou universitaires et a voir d’un bon ceil y décrocher un diplome. De ce fait,
I’étude des aspirations scolaires permet de mieux saisir ce qui peut influencer le désir
des jeunes a s’investir ou non dans de futures études (Haller et Virkler, 1993), tout

comme ce qui influence les changements et les variations d’études convoitées (Beck-

" 11 est reconnu en sociologie de 1’éducation et accepté par 1’Office de la langue francaise que le mot
éleve désigne toute personne inscrite a temps plein ou a temps partiel dans un établissement
d’enseignement et qui suit des cours ou regoit une formation. Par conséquent, I’appellation éléve est
générique, c’est-a-dire que tous les enfants, adolescents et adultes qui suivent des cours sont dans les
faits des éleéves. Toutefois, les éléves portent des qualifications plus spécifiques selon le niveau
d’enseignement et les contextes dans lesquels ils évoluent. En somme, éléve correspond a un enfant ou
a un(e) adolescent(e) qui regoit un enseignement de niveau primaire ou secondaire tandis
qu’étudiant(e) est utilisé pour désigner toute personne inscrite a des programmes d’études postsecon-
daires offerts au college ou a I'université (http://bdl.oqlf.gouv.qc.ca/bdl/gabarit_bdl.asp?id=4595).
Dans le cadre de cette thése, le terme éleéve renverra au sens générique du mot. Lorsque je voudrai
identifier une personne qui recoit un enseignement de niveau secondaire, le terme éléve sera suivi d’un
qualificatif/adjectif susceptible de faire comprendre que I’individu en est & ses derni¢res années au
secondaire. A I’individu inscrit a des cours de niveau postsecondaire sera accolé le terme étudiant(e).




er, 1993); en somme, de comprendre les réalisations scolaires des jeunes (Béret,
1986). Pour toutes ces raisons, 1’étude des aspirations scolaires parait étre la voie la
plus propice pour comprendre comment s’élaborent le raisonnement du jeune et la
combinaison de facteurs qui interviennent dans les considérations du choix du niveau

d’études.

L’ELEMENT DE PROBLEMATISATION : QU’ENTEND-ON PAR ASPIRATION SCOLAIRE?

Précisons d’abord le concept d’aspiration qui est central dans cette these. Il
correspond en théorie a une suite continue d’expériences et de prises de conscience
aboutissant a un choix de niveau d’études (Nakhili, 2007; Perron et coll., 1999). En
d’autres termes, 1’aspiration se formule en vertu d’un ensemble de réflexions et
d’expériences qui, mises bout a bout, donnent au jeune I’impression d’étre apte a at-

teindre un niveau d’études précis.

Ce procédé d’¢laboration prend progressivement forme chez celui-ci au fil des
interactions entre son environnement social et son parcours scolaire (Perron et coll.,
1999; Perron et coll., 2000; Gaudreault et coll., 2004a; Gaudreault et coll., 2004 b;
Gaudreault et coll., 2010). Bref, I’élaboration d’une aspiration reléve d’une anticipa-
tion des aptitudes qui tient compte de la situation dans laquelle se trouve 1’¢éleve, de

. ey , . . ) .
ses contraintes familiales, d’un ensemble d’expériences scolaires” plus ou moins heu-

2 Pour cette thése, I’expérience scolaire se définit comme étant des expériences dites cognitives ratta-
chées a des savoir disciplinaires qui renvoie a des critéres classiques de réussite ou de difficultés sco-
laires (de Léonardis et coll., 2005)



reuses tout au long du parcours de 1’¢leve et de ses intéréts personnels (Gaudreault et

coll., 2004a, 2004 b, 2010; Marjoribanks, 2005, 2003; Perron et coll., 1999).

En ce sens, ces aspirations scolaires se révelent « réalistes ». Ce réalisme
prend forme entre ce qui est convoité et la prise de conscience des obstacles existants
pouvant compromettre leur réalisation. Or, ces obstacles peuvent étre des contraintes
provenant du statut socioéconomique des parents, des déterminants familiaux (ex.
¢tudes des parents) ainsi que les milieux de vie dans lesquels I’éléve est socialisé et
apprend son métier d’étudiant; en méme tems que 1’éleve anticipe les difficultés pour
atteindre le niveau d’études convoité (Marjoribanks, 2005, 2003; Perron et coll.,

1999).

L’OBJET DE L’ANALYSE : L’ELABORATION ET LA VARIATION DES ASPIRATIONS SCO-
LAIRES REALISTES

La formation d’une aspiration scolaire réaliste découle d’un processus cognitif
et réflexif complexe et évolutif sur les désirs, les possibilités et les contraintes (Beau-
cher, 2004). C’est ainsi qu’il est possible de parler « d’¢élaboration d’une aspiration »
et de « variation d’aspiration », car elle se forme progressivement (au gré du parcours
scolaire) et elle s’insere dans un cadre structurel (qui permet une catégorisation des

informations recues et expériences vécues) ¢toffé et charpenté par la socialisation




primaire et secondaire de I’acteur ainsi que sa position sociale et, de ce fait, les aspi-
rations seraient I’expression concrete, exprimable verbalement, du niveau de scolarité
et de la durée des études que 1’¢leve aspire a réaliser et atteindre (Beaucher, 2004;
Dumora, 2004). En ce sens, la prise en compte des démarches et des obstacles par
I’¢léve vient a influencer I’estimation de ses aptitudes et ainsi, le niveau d’aspiration

formulé et sa variation au fil du parcours de 1’¢léve. En d’autres mots :

I’adolescent opere des catégorisations [...] organisatrices des in-
formations recues. Ces catégorisations, il les effectue a partir
d’une expérience scolaire particuliere, a une place déterminée
d’un systeme scolaire différencié et hiérarchisé, qui génere des
facons différentes de se représenter soi-méme, de catégoriser et
de se représenter le monde des formations et des professions
(Dumora, 2004 : 253).

LA PROBLEMATIQUE THEORIQUE : LA COMBINAISON BOURDIEU ET BOUDON

Sur le plan théorique, la thése cherche a combiner les théories développées par
Pierre Bourdieu et Raymond Boudon que 1’usage a opposées. En fait, 1’¢laboration et
la variation des aspirations, comme le démontrent Gaudreault et coll. (2008) et Loo-
ker et Thiessen (2004), ne peuvent exclure I’influence de 1’héritage social ainsi que la

rationalisation du parcours de I’¢éleve.

Or, quel peut étre le pouvoir d’inflexion de I’habitus comparativement a celui
du parcours de 1’¢leve sur la rationalisation entrainant une aspiration scolaire réaliste?
Y a-t-il une véritable distinction entre la théorie de la reproduction sociale fondée sur
I’habitus et la théorie de 1’individualisme méthodologique sous le concept de rationa-

lit¢? Ou bien, lorsque les jeunes évaluent les contraintes qui peuvent nuire a la réali-



sation des aspirations, peuvent-elles €tre rationnelles tout en étant structurées par

I’habitus dont hérite 1’éleve?

Sous la perspective individualiste, 1’aspiration scolaire se congoit dans I’esprit
de I’¢éléve sur la base d’un calcul rationnel sans qu’il y ait influence de 1’héritage fa-
milial. Toutefois, des études empiriques, dont celle de Looker et Thiessen (2004),
montrent que 1’on ne peut nullement dissocier 1’héritage familial du processus de de-
cision rationnel dont les parameétres ne seraient influencés que par le parcours scolaire
de I’¢leve. En ce sens, est-il juste de penser que la formulation et la variation d’une
aspiration scolaire réaliste s’appuient sur un modele théorique qui pourrait se qualifier
d’une « rationalité en habitus »? En d’autres mots, le raisonnement de 1’éleve pro-
viendrait d’un cadre implicite constitué d’un héritage social et d’un systeme de pro-

positions, congu par 1’acteur lui-méme, en se fondant sur un calcul rationnel.

En somme, les théories de Bourdieu et de Boudon sont susceptibles, selon
nous, d’apporter des éclairages complémentaires sur le role joué par I’héritage social
comparativement a celui du parcours scolaire de 1’¢leve (la rationalisation a partir
d’expériences individuelles). L’enjeu théorique de la these est donc de combiner des
perspectives théoriques considérées comme opposées par les auteurs en question et
par les traditions épistémologiques (holisme et individualisme). Dans cette voie, il est
fondé a penser que les aspirations scolaires des jeunes peuvent notamment
s’expliquer sur la base de ces deux théories, car les décisions de ces derniers peuvent

se former sous le coup de I’habitus, en se percevant apte ou non a réussir des études



universitaires, et simultanément, en se concevant comme acteur rationnel capable

d’estimer les possibilités d’atteindre ou non 1’objectif sous-jacent a la décision prise.

LES QUESTIONS DE RECHERCHE

Cette thése cherche a répondre aux questions suivantes : 1) quel est le poids de
I’habitus et du parcours de I’éléve dans la formulation des aspirations? 2) La rationa-
lisation construite a partir du parcours de 1’¢léve prend-elle davantage d’importance
que les variables d’héritage social provenant des parents dans les changements

d’aspirations?

La premiere question cherche a offrir un cadre théorique sociologique a la
formulation d’une aspiration scolaire réaliste. Ainsi, son originalité tient dans 1’'usage
d’un cadre théorique interprétatif, ce qui fait souvent défaut dans de nombreuses
¢tudes quantitatives sur cette question. Aussi, 1’originalité de la seconde question ré-
side dans le peu de travaux congus sur une base longitudinale. De cette fagon, il sera
possible de bien mesurer I’influence du parcours scolaire antérieure de 1’¢leve sur la

variation des aspirations scolaires, tout en s’appuyant sur le méme cadre théorique.

L’ APPROCHE METHODOLOGIQUE

Force est d’abord de constater que, si les enquétes quantitatives sur le sujet
sont nombreuse (Litalien, 2008; Looker et Thiessen, 2004; Davies, 2003), les études
longitudinales brillent par leur absence, sauf exception (Gutman, 2012; Gaudreault et
coll., 2008). L’¢tude longitudinale remédie a la situation en suivant dans le temps

I’influence réciproque de 1’habitus et du parcours de I’¢éléve. Ainsi, il devient possible



de quantifier I’influence des facteurs représentant chacune des théories a 1’étude en
méme temps. L’étude de I’influence de 1’habitus et de la rationalisation est possible
avec ’aide de I’enquéte des jeunes en transition (EJET). Enquéte qui a collecté des
données de fagon répétée tous les deux ans sur une période de huit ans. Ces données
recueillies a différents moments (cinq cycles de cueillette de données) permettent de
confronter chacune des variables les unes aux autres, peu importe I’année ou elles ont
¢été cueillies, et d’en estimer 1’importance, lorsque I’ensemble des variables est con-

trolé.

La thése comporte un volet transversal, pour orchestrer ces deux volets de
I’analyse, la vérification empirique sera faite aussi a partir d’EJET en considérant les
variables d’origine sociale, d’aspiration ainsi que celles liées au parcours scolaire

antérieur et présent de 1’¢léve.

L’ANALYSE DE L’ELABORATION ET LA VARIATION D’UNE ASPIRATION SCOLAIRE REA-
LISTE

Dans I’intention de faire ressortir le poids respectif de 1’habitus et du parcours
de I’¢leve dans la formulation des aspirations (premiére question), le travail d’analyse

débutera par une analyse bivariée entre les variables indépendantes et la variable dé-

3 L’EJET a en effet recueilli des données bisannuelles auprés d’un groupe de jeunes Canadiens d’ages
différents. L enquéte a débuté en 2000 (cycle 1) et les autres cycles de collecte de données ont eu lieu
en 2002 (cycle 2), 2004 (cycle 3), 2006 (cycle 4) et 2008 (cycle 5). La base de données utilisée pour
mener a bien la présente étude comptait, au cycle 5, prés de 14 000 répondants. Le recours a cette
banque de données permet alors d’avoir une vue longitudinale englobant un grand nombre de répon-
dants. A chacun des cycles de 1’enquéte, les jeunes étaient interrogés sur plusieurs facteurs faisant
partis de leurs expériences scolaires et professionnelles ainsi que sur leurs caractéristiques person-
nelles. L’enquéte explorait par ailleurs différents facteurs pouvant influencer les aspirations scolaires
telles que le contexte familial ou scolaire et les activités parascolaires.



pendante. Cette analyse sera soumise a une régression logistique afin de bien cerner
le poids de chacune des variables sur 1’élaboration du choix a un moment précis, soit

a la fin des études secondaires.

Chaque analyse bivariée conduira a une analyse de régression multiple (ana-
lyse multivariée) afin de prédire s’il existe une association significative entre les va-
riables dépendantes et chacune des variables indépendantes ou de contrdle, toutes
variables étant controlées par ailleurs. Ainsi, il sera possible de caractériser
I’¢laboration des aspirations de niveau universitaire en fonction des regroupements de

variables indépendantes en lien avec le cadre théorique (habitus et parcours scolaire).

La régression logistique multivariée (mlogit dans STATA) permettra de mesu-
rer le poids respectif de I’habitus et du parcours scolaire de I’éléve dans I’¢élaboration
des aspirations scolaires réalistes. Ce type d’analyse consiste a déterminer les proba-
bilités (rapport des cotes) de la variable aspiration scolaire réaliste de niveau univer-
sitaire ou de niveau non universitaire par plusieurs ensembles de variables indépen-
dantes (origine sociale, habitus, expériences scolaires). Cette démarche analytique
permettra donc d’estimer 1’influence relative du parcours scolaire de 1’¢leve (Boudon)
sur les facteurs d’appartenance sociale et culturelle liés a I’habitus (Bourdieu). Ainsi,
ce type d’algorithme permettra de faire ressortir le poids du parcours de 1’¢leve ainsi
que celui des capitaux qui composent 1’habitus sur I’élaboration des aspirations sco-

laires réalistes, 1’effet des autres variables étant controlé.
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Quant a I’analyse de la variation des aspirations scolaires, celle-ci sera faite
sous le mod¢ele d’analyse que sont les estimations d’équation généralisée (EEG) afin
de mettre au jour le role et I’'influence de I’habitus, par comparaison avec le parcours
scolaire, sur la variation des aspirations scolaires réalistes selon le modéle d’EEG. A
cette étape du travail d’analyse, le temps devient par ailleurs une variable avec la-
quelle il sera possible d’évaluer son poids sur la variation d’une aspiration scolaire

réaliste de niveau universitaire ou non universitaire.

De cette fagon, une régression de type EEG (commande STATA xtgee) — per-
mettra de porter un regard sur les huit années de I’enquéte (de 2000 a 2008) et de
faire ressortir les variables antérieures qui ont le plus d’influence sur la variation des
aspirations scolaires durant les études postsecondaires. L’idée est d’envisager la situa-
tion du point de vue des faits antérieurs (parcours scolaire passé de 1’¢éleve), c’est-a-
dire d’utiliser les variables indépendantes aux cycles antérieurs. Cette stratégie per-
mettra d’évaluer les probabilités qu’un événement survenu antérieurement puisse
infléchir D’aspiration scolaire, comparativement aux facteurs socioculturels et a
I’habitus, toutes variables étant controlées. Ces analyses mettront en lumiere le pro-
cessus de causalité qui pourrait exister entre les aspirations scolaires, 1’habitus, le

parcours scolaire des jeunes et les variables socioculturelles.

L’ORGANISATION DES CHAPITRES DE LA THESE

Dans D’intention de mieux comprendre ce qui influence 1’¢laboration et les
variations des aspirations scolaires, ce travail de recherche sera divisé en différentes

sections. Le premier chapitre cherche a établir la nécessité d’élaborer et de mener a
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terme cette étude sociologique; ainsi sera présentée la problématique. Par la suite,
dans le deuxieme chapitre, le concept cl¢ de 1’étude, soit ’aspiration scolaire réa-
liste, sera décortiqué et une définition en sera proposée. Pour ce faire, un premier re-
gard sera posé€ sur le concept d’aspiration lui-méme, et ce afin de mettre en relief les
aspirations et leurs roles. Ainsi, il sera proposé une définition du concept d’aspiration

scolaire, définition qui guidera les analyses subséquentes.

Pour le troisieme chapitre, les facteurs qui interviennent sur 1’élaboration des
aspirations scolaires seront présentés. Une typologie des facteurs qui influencent
I’¢laboration ainsi que la variation des aspirations scolaires sera proposée. Dans ce
contexte, les recherches consultées tendent a exhiber I’importance du milieu social en
tant que déterminant dans 1’¢élaboration des aspirations scolaires. L’influence des an-
técédents familiaux et autres caractéristiques sociales (sexe, région d’habitation, em-
ploi a temps partiel, etc.) ainsi que les conditions de vie interviendraient aussi dans ce

processus dynamique d’¢laboration.

La these se congoit sur le plan théorique au fil des chapitres quatre a six. Le
quatrieme chapitre présentera les concepts qui se rattachent a I’habitus de Pierre
Bourdieu afin de greffer des données empiriques a un cadre d’analyse bourdieusien,
se référant ainsi aux principes de la reproduction sociale. Au cinquiéme chapitre, une
synthese théorique sera faite de I’individualisme méthodologique et du modele géné-
ral de la rationalit¢ de Raymond Boudon. L’intention est de faire ressortir les princi-
pales théories qui dominent le champ de la sociologie de I’éducation et de montrer

leur apport a la compréhension de 1’¢laboration des aspirations scolaires. Pour clore
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I’aspect théorique de ce travail doctoral, le sixieme chapitre proposera un parallele
entre les concepts boudonnien et bourdieusien. Ce chapitre tente de proposer des
bases conceptuelles afin de problématiser les aspirations scolaires, selon le poids de
I’origine sociale et celui du parcours de 1’¢leve dans 1’élaboration et la variation des

aspirations.

Par la suite, le septieme chapitre fera état des méthodes a 1’ceuvre dans la thése.
Sur ce plan, les données empiriques seront présentées et les deux modeles d’analyses
privilégiés, soit le modele de régression logistique pour 1’analyse transversale et le
modele d’estimation d’équations généralisées pour I’analyse longitudinale. Pour ter-
miner, les huitieme et neuvieme chapitres étaieront les analyses transversales et longi-

tudinales des données empiriques, juste avant I’interprétation des résultats.
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Cﬁa}oitre 1: Les éléments de }oroﬁfématique de la these

CHAPITRE 1
LES ELEMENTS DE PROBLEMATIQUE DE LA THESE

La contribution de cette thése se veut d’ordre théorique. Elle tient a la maniére
choisie de problématiser 1’objet de recherche, c’est-a-dire en présentant I’élaboration
d’une aspiration ainsi que sa variation selon les perspectives, bien différentes, de
Bourdieu et Boudon. Rappelons que ces deux auteurs ont été les protagonistes d’un
débat entre le role de 1’héritage socioéconomique des parents et celui de 1’individu sur

I’accés aux études dans les années 1970.

Chacun a depuis explicité différents points de vue (Bourdieu holiste et Bou-
don individualiste) avec quelques points de rapprochement, soit la contribution de la
classe sociale, bien que pour Boudon I’effet de ce facteur tende a se dissiper avec le
temps. Cette these tentera de déterminer quel type de facteurs a le plus de poids dans
I’¢laboration et la variation des aspirations scolaires. Pour ce faire, il s’agira de cons-
truire un cadre conceptuel des aspirations scolaires, souvent étudiées de manieére em-
pirique, comme en témoigne la revue des écrits, cadre conceptuel qui sera testé de
maniere empirique avec 1’aide des données d’EJET. De cette fagon, il sera possible de
comprendre 1’¢laboration des aspirations scolaires des jeunes Canadiens sur une pé-

riode de dix années.

Comme il a ét¢ mentionné plus haut, les aspirations scolaires viendraient in-
fléchir les parcours scolaires en ce qui a trait a leur choix et a leur nature, que ce soit

pour le choix de programme ou la poursuite des études dans I’enseignement supérieur
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et la persévérance au cours des études. La notion d’aspiration se congoit dans la so-
ciologie francaise sur deux registres : la reproduction sociale mise en exergue par
Bourdieu et I’individualisme méthodologique cher a Boudon. Selon ce dernier,
I’individu correspond a un agent économique susceptible d’orienter ses choix selon
un calcul colt/bénéfice. L’éleve prend en 1’occurrence les traits d’un calculateur res-
ponsable de son action « en connaissance de cause » du fait qu’il a de « bonnes rai-
sons » de croire en sa cohérence. Aux yeux de Bourdieu, I’individu est mi par
I’habitus générateur de dispositions qui se forment progressivement en lui sous le
coup de la socialisation et I’éducation. En ce sens, les orientations, les stratégies ainsi
que les gotts individuels des jeunes éleéves font office de variantes de 1’habitus res-

ponsable, dans une certaine mesure, de la reproduction de 1’héritage familial.

1.1 LA REPRODUCTION SOCIALE

Plusieurs auteurs (Murdoch et coll., 2010; Covell, 2009; Ojeda et Flores,
2008; Lizette et coll., 2008; Garg et coll., 2007) tendent a donner raison a Bourdieu.
Les ressources des parents (niveau d’études, revenu, emploi, etc.) susceptibles de
donner corps a I’habitus influenceraient les aspirations scolaires de leurs enfants. Se-
lon eux, les choix en matiere d’éducation postsecondaire découlent surtout d’un héri-
tage de savoir-faire, savoir étre et savoir dire plutot que des préférences scolaires ou

intéréts des jeunes finissant(e)s du secondaire.

Certaines études, dont celles d’Ojeda et Flores (2008), Lizette et coll. (2008),
Garg et coll. (2007), ou encore celle de Herting et Blackhurst (2000), démontrent que

I’¢laboration d’une aspiration scolaire est largement infléchie par les héritages cultu-
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rel, économique et social, marqués par les contextes sociaux et culturels dans lesquels
les jeunes évoluent. En effet, les contextes sociaux et culturels, a travers le temps,
influenceraient les facons de penser et d’agir des jeunes en questionnement sur le
niveau d’¢tudes qu’ils aimeraient entreprendre. Les données sur le sujet démontrent,
par exemple, que les jeunes de familles a bas revenus veulent entreprendre des études
collégiales ou secondaires sans envisager de formation universitaire (Marcoux-
Moisan et coll., 2010; Murdoch et coll., 2010; Covell, 2009; Marjoribanks, 2005;

Looker et Thiessen, 2004).

Marjoribanks (2005) ainsi que Looker et Thiessen (2004) soulignent, pour
leur part, que le pouvoir de réflexion des parents (soutien, encadrement scolaire, in-
fluence sur le choix scolaire) et les conditions socioéconomiques de la famille peu-
vent difficilement étre mis de c6té pour comprendre 1’élaboration des aspirations sco-
laires. Ainsi, les enquétes conduites au Canada (RHDCC [Ressources humaines et
Développement des compétences Canada], 2004) démontrent que les aspirations sco-
laires sont fortement liées aux caractéristiques de la famille, ce qui inclut le revenu
des parents, leur scolarité, leur profession, etc. Ces caractéristiques influenceraient
alors I’¢élaboration des aspirations scolaires du fait que les parents leguent a leurs en-
fants des la naissance des savoirs, savoir-faire et savoir dire, qui sont issus du patri-

moine familial.

Selon les théories de la reproduction sociale, les aspirations scolaires sont
produites par la socialisation différenciée selon les appartenances sociales, d’abord en

ce qui concerne les classes sociales et fractions de classes, et par la suite en termes

17



Cﬁa}oitre 1: Les éléments de }oroﬁfématique de la these

d’appartenance ethnoculturelle (Duru-Bellat et Van Zanten, 2002; Bourdieu, 1980;
Bourdieu et Passeron, 1964a, 1964 b et 1970). De ce point de vue, I’élaboration et la
variation des aspirations scolaires résultent des caractéristiques sociales du jeune, de
sa famille et du milieu dans lequel il vit. En fait, pour ces auteurs, la socialisation
différencie les individus par le truchement de 1’incorporation de 1’habitus, ¢’est-a-dire
des dispositions construisant les acteurs sociaux et agissant comme schémes
d’appréciation et d’évaluation des situations. Cette socialisation est « a la fois le pro-
duit de cette histoire individuelle, mais aussi collective, incorporée dans nos tétes, nos
actions [...]» (Vinaches, 1998 : 36). La production des aspirations scolaires serait
donc générée par les dispositions culturelles incorporées dans les rapports sociaux de
classe et de culture (Gauthier et Mercier, 1994; Dronkers, 1994), lesquels rapports se
formeraient partiellement en dehors du parcours de I’éléve. Au niveau de 1’entrée
dans les différents types de cursus d’enseignement supérieur, les €leves seraient dans
des positions différentes qui seraient définies par leur position sociale, laquelle vient

influencer les possibilités d’accessibilité a un cursus scolaire.

1.2 LA RATIONALISATION DES CHOIX

Critiquant les propositions de Bourdieu et Passeron ci-haut exposées, Boudon
(1973) développe un modele explicatif des choix en matiere d’éducation qui se rap-
proche de D’acteur. Il part du constat selon lequel les différences d’aspirations sco-
laires sont le résultat d’aspirations liées a la position occupée dans 1’échelle sociale.
Selon lui (1973), I’acteur est doté d’une rationalité qui est a I’origine de ses choix. Le

choix, voire les aspirations scolaires sont le résultat d’un calcul colt/bénéfice d’un
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comportement individuel dont I’ambition se révele €tre a la mesure de la position
sociale (Boudon, 2000; Cuin, 2000; Massot, 2000a, 2000 b, 2000c¢). Ici, une impor-
tance est accordée a 1’acteur, a sa perception et au calcul rationnel du rendement de
I’investissement en éducation. Sous cette optique, c’est la position sociale de 1’acteur,
tel que démontré par Boudon et ses acolytes, qui va jouer sur les parameétres de la

décision éducative lors du processus de rationalisation.

1.3 EST-IL POSSIBLE DE RATIONALISER A PARTIR DE SON HABITUS?

Comme nous 1’avons mentionné, la problématique de cette thése ne se fonde
pas sur I’opposition entre ces perspectives théoriques qui conduisent a des hypotheses
différentes sur le plan de I’élaboration des aspirations scolaires, mais plutdt sur 1’idée
que ces modeles ne s’opposent pas d’emblée. Cette these tentera de vérifier dans
quelle mesure il est possible de dépasser cette dualité en cherchant plutét a les consi-
dérer comme un ensemble de raisonnements rigoureux qui peut étre mis en ceuvre
pour éclairer et interpréter 1’¢élaboration des aspirations scolaires, soit le role de la
reproduction sociale dans les parcours scolaires et leurs changements dans le temps

(r6le du parcours scolaire de I’¢éleve), a travers les aspirations scolaires.

A ce niveau, les aspirations scolaires seront considérées sous une double pers-
pective théorique. La premiére s’appuie sur la théorie de 1’acteur rationnel de Bou-
don. Celle-ci se concentre sur les actions et réactions de 1’individu en lien avec son
environnement. La deuxiéme perspective théorique, soit la reproduction sociale, tire
ses bases et ses principes de Bourdieu. Elle explore le role de I’environnement social

et économique sur les actions et réactions des individus, ou plutét des €léves résidant
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au Canada. Ces deux perspectives mettent 1’accent sur I’importance d’un pouvoir
d’inflexion entre I’individu, son parcours scolaire ainsi que son environnement so-
cioéconomique et culturel. S’attarder aux aspirations scolaires nécessite de
s’intéresser aux réactions des individus qui sont suscitées a travers leurs interactions
avec leur environnement social. Cette dynamique s’alimenterait a la fois des besoins
et des espoirs qui sont soulevés par 1’aspiration scolaire et qui suggerent un choix de
niveau d’études, de formation scolaire, et donc de parcours scolaire. En ce sens, les
aspirations scolaires engagent des actions qui nécessitent une réflexion sur les écarts
existant entre les besoins convoités d’une amélioration des conditions de vie (Chom-

bart de Lauwe, 1964, 1970) et les obstacles pouvant compromettre leur réalisation.

Pour la présente these, il est entendu que les deux modéles exposés ne sont pas
considérés comme étant exclusifs pour interpréter les aspirations scolaires. Il est ad-
mis que 1’élaboration par un individu d’une aspiration scolaire ou son réajustement
prend forme avec ’aide a la fois des traces laissées par sa position sociale et des anti-
cipations de la situation future, et ce en fonction de la situation présente. Autrement
dit, au-dela de la dualité entre holisme et individualisme, les jeunes font des choix
empreints de rationalité tout en émettant des préférences, lesquelles sont relatives a la
socialisation par le milieu social (famille) et économique (classe sociale : chez un
méme individu); des considérations de type colit/avantage peuvent jouer a un premier
niveau et des considérations de type préférences ou valeurs peuvent intervenir a un

autre.
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Or, plutdt que de prendre position dans ce débat « épistémologique », cette
recherche confrontera plusieurs données quantitatives afin de faire ressortir le role de

I’une par rapport a 1’autre.

Au plan théorique, il semble possible d’intégrer les perspectives de Bourdieu
et de Boudon afin de mieux évaluer le role et ’impact des variables liées au parcours
de 1’¢léve ainsi que celles liées a la composition de 1’habitus d’un éléve. L’aspiration
premiere pourrait €étre influencée par I’habitus, et la variation de 1’aspiration pourrait
se rationaliser a mesure que 1’éléve considére son parcours scolaire. C’est donc dire
qu’au fur et a mesure que 1’¢leéve avance dans le cursus, la relation entre I’origine
sociale (la classe sociale) et les aspirations scolaires tend a disparaitre car le jeune
évalue, par le jeu de la différence d’appréciation, les colts, les avantages et les
risques liés a sa décision (Boudon, 2000). Comme le démontre Massot (2000a,
2000b, 2000c¢), la décision de poursuivre des études repose sur « la prise en considé-
ration simultanée de parameétres conjoncturels (les résultats scolaires) et de para-
meétres prévisionnels (bénéfices anticipés), lesquels engendrent une structure com-
plexe (interactionnelle) s’ils sont mis en relation avec des parameétres antérieurs a
I’action (le niveau culturel familial) » (Massot, 2000a : 51). En d’autres termes,
I’¢léve rationalise son niveau d’aspiration en se référant a ses résultats scolaires,
comme le démontrent Boudon (2000) et Massot (2000a, 2000 b, 2000c). C’est donc

dire que les résultats scolaires sont les plus importants dans la décision car 1’¢leve

rationalise les possibilités de réalisation de ses aspirations selon les résultats scolaires
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obtenus « puisque les risques d’abandon ultérieurs dépendent des résultats scolaires »

(Massot, 2000a : 46).

1.4 LES QUESTIONS DE RECHERCHE

L’analyse des écrits sur les aspirations scolaires permet de dégager des limites
dont: 1) le caractére trés souvent empirique du concept, 2) un probléeme
d’interprétation des modes d’influence des différents facteurs qui modulent la formu-
lation des aspirations, et 3) une conception de 1’environnement social problématique.
Cette revue de la littérature a aussi mis en évidence I’absence d’analyse de I’évolution
des aspirations individuelles, alors méme que ces dernieres peuvent fluctuer selon

I’ensemble des expériences sociales et scolaires des €léves.

Ces trois problémes conduisent a chercher une meilleure compréhension des modes

de formulation des aspirations en explorant deux questions :

- Quels sont aujourd’hui les facteurs qui influencent la formulation des aspi-
rations scolaires? Les facteurs identifiés dans la littérature ont-ils toujours
un effet?

- Ces mémes facteurs interviennent-ils dans la reformulation des aspirations?

Sur le plan théorique, ces questions seront examinées en construisant un cadre
d’analyse qui permettra de sélectionner les facteurs qui peuvent avoir une influence
significative et qui peuvent fournir des clés interprétatives sur la formulation et la
reformulation (les changements d’aspiration a travers le temps). Ce cadre est construit

en deux temps. Le premier consiste a confronter deux types de sociologie, qui corres-
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pondent a un cadre holiste ou individualiste, par 1’intermédiaire de deux auteurs,

Bourdieu et Boudon.

Une différence persistante entre les deux contributions reste ’influence de
I’origine sociale et celle des expériences vécues a 1’école sur les choix scolaires.
Boudon avance que I’effet de 1’origine sociale s’estompe au profit du parcours de
I’¢léve dans les choix scolaires au fur et & mesure que les individus progressent dans
leur cheminement scolaire. Il est dés lors intéressant de se demander si cette tendance
s’applique aussi aux aspirations, comme moteur des parcours scolaires. En d’autres
mots, le parcours scolaire en cours devrait devenir de plus en plus important dans la

formulation des aspirations et surtout dans leur reformulation au fil du temps.

Ainsi, les questions de recherche peuvent étre reformulées en tenant compte des

apports théoriques précédents :

- Quel est le poids respectif de 1’habitus et du parcours de 1’éléve dans la
formulation des aspirations?

- La rationalisation construite sur le parcours de 1’¢leéve prend-elle davantage
d’importance que les variables d’origine dans les changements
d’aspirations?

Afin de répondre a ces deux questions, cette recherche comportera deux vo-
lets : transversal et longitudinal. L’objectif du premier volet, soit I’analyse transver-
sale, sera de déterminer quels facteurs exercent une influence sur 1’¢laboration des
aspirations scolaires a la fin des études secondaires. Plus précisément, ce volet tentera

de faire ressortir le poids de I’habitus comparativement a celui du parcours scolaire.

De cette fagon, il sera possible d’établir I’impact de I’habitus hérité des parents d’un
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¢leéve sur 1’¢laboration d’une aspiration scolaire, avant 1’amorce du parcours scolaire
de niveau postsecondaire d’un ¢€léve. Les résultats obtenus permettront d’établir ce
qui influence les jeunes a vouloir poursuivre leurs études a un niveau universitaire
plutdét que non universitaire. Le deuxiéme objectif, 1’analyse longitudinale, quant a
elle, tentera d’expliquer le rdle et I’influence des facteurs socioculturels sur la varia-
tion des aspirations, ceux en lien avec ’habitus et le parcours scolaire de niveau se-
condaire et postsecondaire. Plus précisément, la perspective longitudinale sera ajoutée
afin de déterminer, comparativement au parcours de 1’¢leve, le role que peut jouer
I’habitus sur la variation des aspirations scolaires au cours des dix années de 1’¢étude.
En étudiant la variation des aspirations scolaires dans des temporalités différentes, il
sera possible d’établir une relation entre les facteurs a 1’ceuvre chez les jeunes finis-
sant(e)s du secondaire pour donner consciemment ou inconsciemment un sens a leurs
études postsecondaires ainsi qu’a leur parcours scolaire. Pour les deux volets
d’analyse, I’option théorique envisagée sera d’utiliser des courants théoriques suscep-
tibles d’apparaitre incompatibles, soit le courant dit holiste de Bourdieu et le courant

individualiste de Boudon.

1.5 L’HYPOTHESE

En toute hypothese, il est possible d’avancer que les facteurs comme 1’ancrage
socioculturel, I’environnement social, le parcours scolaire d’¢léves et 1’expression
d’aptitudes produisent chez les jeunes des canevas de représentation et d’évaluation
qui donnent sens et qui structurent I’élaboration des aspirations scolaires. A la lu-

A

miere de cette hypothese, I’étude des aspirations scolaires demande a étre réalisée
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afin de confronter des courants sociologiques qui fournissent chacun une explication
quant a la formation de I’aspiration scolaire. Outre le fait que les facteurs mentionnés
précédemment agissent sur les aspirations scolaires, il semble nécessaire de creuser la
question et de déterminer lequel de ceux-ci a un impact prédominant sur I’élaboration

des aspirations scolaires ainsi que sur leur variation tout au long du parcours scolaire.
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CHAPITRE 2
LES ASPIRATIONS : ASPIRATION SCOLAIRE ET ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE

Plusieurs auteurs ont €tudié les aspirations, voire les aspirations scolaires, et
les facteurs qui les influencent, mais peu ont cherché a définir et circonscrire sur des
bases théoriques les concepts mémes d’aspiration et d’aspiration scolaire.
Les sociologues, psychosociologues, psychologues de I’orientation et méme cher-
cheurs en sciences de 1’éducation les évoquent sans toutefois les définir. D¢éja, Bédard
et coll. (1981) faisaient ressortir la gravité de ce « probléme » en alléguant que la

grande majorité des recherches effectuées sont de nature purement empirique.

L’apport de Paul-Henry Chombart de Lauwe en sociologie des aspirations est
indéniable. Plusieurs études ou articles produits depuis les années 1970 (les princi-
paux sont cités ici) ont été faits (Chombart de Lauwe : 1964, 1968, 1969, 1970,
1975), dirigés (Chombart de Lauwe : 1976, 1981a, 1981 b) ou inspirés par ce socio-
logue (Augé, 1994). Et surtout, ces travaux sont devenus une source d’inspiration
pour définir les concepts d’aspiration, d’aspiration scolaire et en particulier le concept

d’aspiration scolaire réaliste qui est au cceur de la présente these.

Il est a noter que sur le plan conceptuel, ce chapitre se congoit dans la logique
de Beaucher (2004) et Dumora (2004), c’est-a-dire qu’apres avoir défini le concept
d’aspiration, congu selon Chombart de Lauwe, un regard sera posé sur le concept

d’aspiration professionnelle du fait que ce type d’aspiration mode¢lerait 1’aspiration
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scolaire. Ainsi le choix du niveau d’études anticipé serait fondé sur le souhait

d’atteindre un certain emploi.

2.1 DES ASPIRATIONS ANCREES DANS NOTRE CULTURE
D’emblée, Chombart de Lauwe (1964, 1969, 1970, 1976, 1981a, 1981 b,
1981c) attire notre attention sur le lien étroit existant entre les aspirations et

I’environnement social.

Les aspirations sont a la charniere du personnel et du social. 1l est
impossible de les étudier sans situer les [individus] qui les expriment
dans I’ensemble des structures sociales, dans leur culture particuliere
et dans le mouvement historique dans lesquels ils sont impliqués
(Chombart de Lauwe, 1964 : 185).

Cet ancrage de I’individu dans son environnement social, culturel et his-
torique serait la base de I’¢laboration des aspirations du fait qu’il ferait émerger
de nouveaux intéréts, voire la quéte d’un nouvel état. « L’aspiration [serait un]
désir activé par des images, des représentations, des modeles qui [seraient] en-

gendrés dans une culture [...] » (Chombart de Lauwe, 1969 : 28).

C’est donc dire que dans 1’élaboration des aspirations, 1’environnement
social, ou plutot la culture, aurait pour fonction de proposer certains symboles,

images et idéaux d’une société¢, de méme que des croyances.

L’environnement socioculturel fournit a la personne des normes et
des valeurs qui créent des aspirations et qui provoquent aussi la for-
mation de besoins; mais le milieu socioculturel ne comble pas ces
besoins, du moins d’une maniere immédiate et compléte. Le milieu

socioculturel est donc a la fois source de besoin et raison
d’insatisfactions liées a ses besoins (Rocher, 1981 : 66).
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De méme, cette combinaison entre aspiration et culture ferait naitre un
besoin susceptible d’infléchir 1’organisation des perceptions et du raisonnement
et, du coup, proposerait un sens a I’action. L’aspiration mod¢lerait 1’action so-
ciale en proposant a travers des schémes de pensée une orientation, a savoir un
objet particulier envers lequel I’individu développe une attitude favorable.
L’aspiration offrirait donc une motivation de passer a un état jugé préférable a
I’état actuel (Augé, 1994; Anguita, 1976; Chombart de Lauwe, 1964, 1969,

1970, 1976).

En d’autres termes, 1’aspiration se congoit comme une réponse (conformité ou
contestation) aux valeurs et aux comportements culturellement valorisés qui propo-
sent une maniere jugée idéale d’étre ou d’agir (Augé, 1994; Haller et Miller, 1971) et
qui se forme a travers des états d’esprit tels que le désir, I’espoir et ’espérance. Ceux-
ci seraient propres a une culture donnée et a un environnement social (Chombart de
Lauwe, 1964, 1969). En fait, pour I’auteur, ces ¢états d’esprit (désir, espoir, espérance)
seraient entierement liés les uns aux autres et engendreraient une force active, méme
attractive, susceptible de proposer des symboles et des images qui guideraient 1’acteur

social dans 1’¢laboration de ses aspirations et donneraient un sens a 1’action sociale.

Le désir renverrait a la quéte du changement. Celle-ci prendrait forme, entre
autres, dans I’insatisfaction percue d’un état. Ce changement désiré ferait naitre la
motivation de passer a un état jugé supérieur, selon les reperes culturels. Quant a
I’espoir, toujours selon Chombart de Lauwe (1964, 1969), il évoquerait ’attente d’un

changement ou le maintien d’un état auquel I’individu attacherait une grande impor-
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tance ainsi que la réalisation d’une situation nouvelle. L’espérance correspondrait a
une attitude globale de 1’individu qui, au-dela des désillusions et des espoirs dégus,
maintiendrait une motivation et la certitude qu’une satisfaction plus haute lui sera

donnée malgré les échecs qu’il rencontre (Chombart de Lauwe, 1964, 1969).

En somme, les désirs, espoirs et espérances donneraient corps a I’aspiration du
fait qu’ils éveilleraient une quéte de satisfaction et feraient émerger une motivation a
réaliser cette quéte. Tous trois s’élaboreraient a travers un scheme de pensée qui, lui,
se rattacherait a une réalité sociale reconnue par I’individu. De 1a émergerait une aspi-
ration, laquelle donnerait un sens a ’action. De surcroit, ’aspiration est en lien avec
des pulsions, des tendances, des mouvements affectifs, des perceptions et des repré-

sentations du monde extérieur (Chombart de Lauwe, 1964).

2.2 DEFINIR LE CONCEPT D’ ASPIRATION

Sur ces bases, I’aspiration peut se définir comme un état d’esprit qui se rat-
tache a un désir portant sur un projet qui éveille une motivation chez un acteur social.
Ce projet est activé ainsi que structuré dans I’esprit de 1’individu par des images, des
symboles, des représentations et des modeles liés a une culture propre. Ainsi peut-on
dire que I’aspiration prendrait la forme d’une image, d’une représentation, d’un sym-
bole qui contribuerait a définir et a orienter des projets, lesquels s’ancrent dans le
rapport au monde qui prévaut dans la société¢ dans laquelle on évolue (Perrenoud,

2001).
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Le concept d’aspiration se voit donc comme un processus marqué par la cul-
ture et par lequel un acteur social tire une source de motivation qui donnerait un sens
a son action. Cette aspiration peut se rapporter a un ¢lément matériel de
I’environnement, a des idéaux lointains (Chombart de Lauwe, 1969, 1970, 1976),

mais aussi a un métier et a un niveau d’études.

2.3 LES ASPIRATIONS SCOLAIRES ET PROFESSIONNELLES

De fait, il est possible d’avancer qu’une aspiration renvoie a un désir
d’atteindre de nouvelles possibilités, et 'une d’elles pourrait €tre une aspiration pro-
fessionnelle (Beaucher, 2004). L’aspiration professionnelle nécessiterait alors une
projection dans le futur qui naitrait de I’attachement de I’acteur social a la représenta-
tion et a I’importance du métier convoité. Par le fait méme, cette projection profes-
sionnelle, nourrie par le désir, pourrait s’ancrer dans le parcours de 1’éleve du fait que
celle-ci proposerait et enrichirait lesdits modéles, représentations et images en per-
mettant d’identifier quelques démarches a suivre, de méme que des échéances et obs-
tacles pouvant survenir, pour réaliser 1’aspiration professionnelle, soit de la convertir
en projet professionnel’. De 13, ce désir d’une carriére professionnelle serait
I’expression d’aptitudes et d’intéréts (personnels ou collectifs) qui se structureraient a

travers la socialisation et qui donnerait un sens aux projets (Beaucher, 2004; Dumora,

* Un projet professionnel se définirait comme un processus dynamique qui se construit a travers la
rencontre entre le passé, le présent et le futur de 1’acteur. Le projet professionnel comporte des mises
en action, une représentation des démarches, des obstacles et des échéances pour atteindre le but iden-
tifié. Le projet est concret et il confére un sens a I’apprentissage (Beaucher, 2004).
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2004). Ces projets se transposent aussi dans un parcours scolaire & emprunter, dans

une aspiration scolaire.

En outre, les aspirations scolaires et professionnelles « passerai[en]t par un
besoin, qui devient une force qui organise la perception et I’action de manicre a trans-
former une situation existante » (Chombart de Lauwe, 1968 : 14). Un lien étroit se
tisse entre aspirations scolaires et aspirations professionnelles. Ainsi semble-t-il per-
tinent de s’attarder aux aspirations professionnelles du fait qu’elles feraient émerger
des images, des symboles et des représentations qui font naitre 1’aspiration scolaire
(Beaucher, 2004; Dumora, 2004, 1998; Gottfredson, 1996). En effet, elles orientent la
perception de I’avenir, notamment le niveau d’études a obtenir, et mettent de I’avant
quelques obstacles que devront franchir les jeunes pour transformer leur situation

existante.

2.4 LE LIEN ENTRE LES ASPIRATIONS PROFESSIONNELLES ET LES ASPIRATIONS SCO-
LAIRES

Au cours de leur derniere année de formation secondaire, les jeunes ¢€leves
sont appelés & élaborer un projet professionnel. A la fin du secondaire, 1’éléve doit
exprimer un souhait qui correspond au choix d’un emploi qu’il aimerait exercer lors-
qu’il aura acquis les connaissances et compétences nécessaires. A cette étape, ’éléve
doit se projeter dans 1’avenir, mettre en place une stratégie de développement des
connaissances, et donc donner un sens a son parcours scolaire. De 1a, un projet pro-
fessionnel en vient a conférer un sens a 1’apprentissage, alors que le rapport au savoir

traduit ce sens (Cournoyer, 2008; Dumora, 2004; Beaucher, 2004).
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L’aspiration professionnelle se concevrait sous les traits d’un « projet
d’orientation, a moyen ou long terme, et ce projet constitue un facteur de motivation
pour ’ici et maintenant de la formation a laquelle [I’¢léve] donne sens » (Dumora,
1998 : 232). Ce projet d’orientation ferait entre autres choses appel au parcours bio-
graphique et a I’environnement social (Cournoyer, 2008; Dumora, 2004, 1998; Beau-
cher, 2004; Gottfredson, 1996). L’aspiration professionnelle prendrait donc forme a
travers le processus de socialisation que vit 1’¢léve, processus par lequel ce dernier
apprend et intériorise, tout au cours de sa jeunesse, les €léments socioculturels dans
lesquels il évolue et ceux-ci I’influenceraient dans ses choix en maticre de profession,

sous I’influence d’expériences et d’agents sociaux significatifs.

L’adolescent opére des catégorisations [...] organisatrices des informa-
tions regues. Ces catégorisations, il les effectue a partir d’une expérience
scolaire particuliere, a une place déterminée d’un systéme scolaire diffé-
rencié et hiérarchisé, qui génere des facons différentes de se représenter
soi-méme, de catégoriser et de se représenter le monde des formations et
des professions (Dumora, 2004 : 253).

2.4.1 L’ASPIRATION PROFESSIONNELLE : UNE STRATEGIE D’ELABORATION ANCREE ET INFLU-
ENCEE PAR LE SOCIAL

Comme cela a déja été mentionné, 1’aspiration professionnelle ne pourrait
s’élaborer a I’extérieur de la culture dans laquelle 1’¢leve est né et a évolué. De plus,
I’impact du parcours biographique et scolaire viendrait enclencher un processus de
réflexion durant lequel 1’¢leve tenterait d’établir une stratégie pour donner forme a
I’aspiration professionnelle (Cournoyer, 2008; Dumora, 2004, 1998; Beaucher, 2004;
Gottfredson, 1996). La stratégie consisterait chez 1’¢léve a tenir une réflexion sur son

avenir, a identifier le niveau d’études nécessaire, les aptitudes et capacités a acquérir
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pour correspondre aux exigences du domaine d’études et professionnel, de méme que

les possibles obstacles a contrer et les autres options a considérer.

Pour Beaucher (2004) et Dumora (2004, 1998), I’aspiration professionnelle ne
peut étre écartée de ’environnement social du fait qu’elle serait constituée d’un en-
semble de représentations qui s’appuieraient sur le passé et le présent des jeunes
¢leves. Or, a travers le processus de socialisation, les ¢leves du secondaire en vien-
draient a intérioriser selon leur sexe, leur classe sociale, etc., les logiques qui sous-
tendent les facons de faire et de penser qui caractérisent leur aspiration profession-
nelle. Sur cette base, les jeunes se forment une image de leur avenir a partir de la-

quelle ils élaboreraient leur aspiration professionnelle.

En mentionnant que le passé, le présent et le futur interviendraient dans
I’¢laboration de [1’aspiration professionnelle, Dumora (2004) fait ressortir
I’importance des différentes pratiques de sociabilité et des rapports distincts face aux
institutions scolaires. Ces €léments s’intégreraient dans 1’élaboration d’une stratégie
axée sur son aspiration professionnelle. Cette ¢laboration prendrait forme a partir des

objectifs scolaires et professionnels visés.

2.4.2 L ASPIRATION PROFESSIONNELLE ET L’ASPIRATION SCOLAIRE : UNE INFLUENCE MUTUELLE

Le parcours scolaire de 1’éleve et le contexte socioéconomique dans lequel il
se trouve et son habitus interféreraient dans 1’¢élaboration d’une aspiration profession-
nelle, voire scolaire. Rochex (1995a, 1995 b) insiste méme sur I’importance de

I’aspiration professionnelle des ¢leves du fait que celle-ci prépare et établit les bases
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de Dl’investissement scolaire et de la réussite des jeunes. Dans cette perspective,
I’aspiration professionnelle contribuerait a conférer un sens a la scolarité. De 1a, une
aspiration scolaire prendrait forme et celle-ci tracerait la voie pour lancer ou concréti-
ser I’aspiration professionnelle. Au moyen de 1’aspiration scolaire, 1’éléve se raccro-
cherait a un état d’esprit qui se formule et prend sens dans la projection d’un avenir.
Ainsi cet état d’esprit se rattacherait-il a un désir, a un espoir et a 1’espérance
d’obtenir 1’état souhaité; ce souhait se canalise dans 1’aspiration scolaire. Cette der-
niére serait représentée par le parcours scolaire prévu et symbolisée par le niveau

d’¢études ou diplome d’études souhaité.

2.4.3 LES ARTICULATIONS ENTRE ASPIRATIONS SCOLAIRES ET PROFESSIONNELLES

Un grand nombre de chercheurs intégrent a la fois les aspirations scolaires et
les aspirations professionnelles dans leur protocole de recherche (Wall et coll., 1999).
Cette association serait plausible selon ces derniers puisque, dans la plupart des socié-
tés industrielles, les deux types d’aspiration sont intimement liés. En effet, les indivi-
dus poursuivent habituellement leurs études dans un domaine particulier dans 1’espoir
d’y faire carriere plus tard. Conway (2010) ainsi que Rojewski et Yang (1997) appor-
tent certaines bases empiriques concernant le lien entre les aspirations scolaires et
I’atteinte des buts en éducation en ce qui concerne la carriere. Teachman et Paasch
(1998) rapportent qu’il existe une variété de facteurs pouvant influencer ’atteinte de

buts en éducation, mais que les aspirations scolaires jouent un role premier.

Tout d’abord, Rojewski et Yang (1997) ont démontré que les aspirations pro-

fessionnelles demeurent stables chez la grande majorité des individus. Ces auteurs ont
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découvert que les aspirations professionnelles, au début de 1’adolescence, étaient pré-
dictives de celles exprimées a I’adolescence tardive. En fait, ils ont conclu que les
aspirations professionnelles des adolescents demeuraient relativement stables au
cours de leurs études. Une autre recherche, celle de Beal et Crockett (2010), arrive
d’ailleurs aux mémes conclusions. De plus, les aspirations du début de 1’adolescence
avaient un pouvoir prédictif significatif en ce qui concerne les aspirations profession-
nelles subséquentes. Helwig, dans ses travaux de 2003 et de 2008, mentionne aussi
des résultats confirmant la stabilité des aspirations professionnelles au cours du déve-
loppement. Bref, selon les études, les aspirations professionnelles demeurent relati-

vement stables.

En somme, il est possible de constater que ’aspiration professionnelle in-
fluence grandement 1’aspiration scolaire. Toutes deux sont liées du fait que
I’aspiration professionnelle canaliserait la motivation de poursuivre des études. En
d’autres termes, 1’aspiration scolaire se verrait comme un tremplin pour faire progres-

ser 1’¢éleve vers la réalisation d’un projet professionnel.

2.5 LES ASPIRATIONS SCOLAIRES : ROLES ET INFLUENCES

Comme démontré précédemment, un lien existerait entre 1’aspiration profes-
sionnelle et 1’aspiration scolaire. « Il apparait de prime abord qu’il y a un lien itératif
entre la projection professionnelle (entendue dans un sens large incluant a la fois le
projet et I’aspiration professionnels) et le rapport au Savoir » (Beaucher, 2004 : 33).
Le lien entre aspiration scolaire et rapport au savoir proviendrait du rapport au

monde, a I’espace d’activités qui s’inscrit dans le temps, et a un ensemble de signifi-
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cations (Charlot, 1999, 1997; Anguita, 1976). Ces significations permettraient
d’¢laborer 1’aspiration scolaire car celle-ci vient a offrir une ligne directrice au projet
d’études en cours, et a s’intégrer a une vision d’ensemble. Sur cette base, |’aspiration
scolaire contribuerait & donner un sens, en tant que guide, au parcours scolaire, et ce,
en raison des images, des représentations et des modeles culturels a atteindre et en
lien avec le systeme d’éducation. En d’autres termes, elle éveillerait la motivation a la

poursuite des études convoitées.

2.6 ASPIRATION SCOLAIRE : DEFINIR CE CONCEPT POUR FAIRE RESSORTIR SON IMPOR-
TANCE DANS L’ETUDE

Apres avoir défini les concepts d’aspiration et d’aspiration professionnelle et
apres avoir démontré le lien étroit qui existe entre les aspirations professionnelle et
scolaire, il est maintenant nécessaire de clarifier le concept clé de cette thése. D’une
part, définir ’aspiration scolaire permettra non seulement d’expliquer le poids de
certains facteurs sur son €laboration et de connaitre le role et I’'influence que ces der-
niers peuvent avoir sur les variations qu’elle peut subir au fil du temps. D’autre part,
offrir une définition permettra de remédier au probléme que soulignaient Bédard et
coll. (1981), soit d’aller au-dela d’une recherche au caractére exclusivement empi-
rique et d’expérimenter un cadre conceptuel et/ou théorique général. Ainsi, une pro-
position de théorie générale des aspirations scolaires sera-t-elle offerte et pourra-t-elle

guider nos recherches.
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2.6.1 L ASPIRATION SCOLAIRE : SYMBOLISATION D UN PROJET PROFESSIONNEL

D’emblée, 1’aspiration scolaire serait un concept englobant, intégrateur et mé-
diateur s’appuyant sur un ensemble de dimensions relatives a la réalisation d’une si-
tuation nouvelle. Ces dimensions renverraient a un état d’esprit qui symboliserait le
désir d’accéder a un état culturellement jugé supérieur. Le désir évoqué a travers
I’aspiration scolaire prendrait la forme d’un niveau d’études ou d’un diplome jugé
nécessaire afin de s’outiller pour atteindre 1’état brigué, par exemple un emploi. Or,
I’aspiration scolaire tracerait en quelque sorte la ligne directrice, en offrant une repré-
sentation des buts a atteindre, des échéances, des démarches et des obstacles qui peu-
vent se présenter en cours de route (Beaucher, 2004), soit durant les études, et en ce

qui nous concerne, les études postsecondaires.

Dans cette voie, 1’aspiration scolaire renvoie a une relation subjective et affec-
tive que 1’¢leve entretient avec ses apprentissages et durant lesquels il serait percu
comme agent actif d’une production de sens (Laterrasse, 2002). C’est un rapport sub-
jectif a des contenus objectifs et aux pratiques pédagogiques a travers lesquels il
donne un sens a sa formation scolaire; « ce rapport repose sur le sens que les sujets
reconnaissent a leurs apprentissages, leur importance, leur utilité, leur intérét»

(Beaucher, 2004 : 32).

2.6.2 L’ASPIRATION SCOLAIRE ET SENS DONNE AU PARCOURS SCOLAIRE

Sur cette base, ’aspiration scolaire serait intériorisée et entretenue tout au
long des interactions vécues dans le milieu social de 1’éléve — soit entre son environ-

nement scolaire, sa connaissance de 1’emploi convoité et son milieu socioculturel —
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tout en permettant d’élaborer, de fagcon peu précise, les moyens a utiliser afin de
mettre en ceuvre les stratégies de réalisation des aspirations. En d’autres termes,
I’aspiration scolaire aurait un rapport réflexitf au monde et servirait de plan « flou » a
une expérience subjective ou se rencontrent I’histoire biographique et le contexte sco-

laire (Jellab, 2001).

A travers des schémes de pensée, I’aspiration scolaire offrirait des représenta-
tions du parcours scolaire a suivre et de ses exigences. Ces représentations donne-
raient alors un certain sens a la quéte de 1’état convoité qui, par ailleurs, servirait de
balise a I’action (Bédard et coll., 1981). Autrement dit, I’aspiration scolaire influence
les réalisations scolaires des ¢leves (Gaudreault et coll., 2010) en établissant un rap-
port aux savoirs qui, lui, sous-tend 1’effort a investir par I’éléve pour échapper aux
contraintes qui lui sont culturellement imposées (contraintes dont 1’¢léve n’a pas tou-

jours conscience) en vue de réaliser ses projets (Anctil, 2006).

Par ailleurs, ’aspiration scolaire a pour réle de permettre a 1’éléve de recon-
naitre en partie une importance, une utilité et un intérét a ses apprentissages. En ce
sens, 1’aspiration scolaire contribuerait a 1’orientation scolaire, méme professionnelle,

d’un éleve.

En somme, I’aspiration scolaire établirait un rapport aux savoirs qui se traduit
a travers la dynamique entre une réalité¢ sociale et un état d’esprit. Les aspirations
scolaires permettent aux ¢éleves d’identifier et de réfléchir a des stratégies ainsi qu’a

des ressources a mobiliser pour entamer des études, et méme persévérer dans celles-
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ci. Cela est possible en raison du fait qu’ils sont davantage en mesure d’attribuer, au
moins en partie, un sens a leurs études (Beaucher, 2004), ce qui confeére un role im-

portant au parcours scolaire ainsi qu’aux aléas qui sont vécus lors de celui-ci.

2.7 ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES ET IDEALES

A la lumiére des écrits sur le sujet, il est possible de distinguer au moins deux
types d’aspirations scolaires. L’une pourrait étre percue comme idéale, et 1’autre
comme réaliste. Brievement, les aspirations effectives (appellation bourdieusienne),
voire réalistes, permettraient « d’orienter réellement les pratiques, parce qu’elles sont
dotées d’une probabilité raisonnable d’étre suivies d’effet » (Bourdieu, 1974 : 9). Les
aspirations idéales se distingueraient des aspirations réalistes du fait qu’elles renver-
raient davantage a un souhait « sans effet, sans étre réel, sans objet » (Bourdieu,
1974 : 9). De la, deux types d’aspiration se distinguent, et deux types d’études peu-
vent €tre réalisés. Les simples projections conscientes et explicites pouvant ou non
advenir ne peuvent étre étudiées de la méme fagon, elles ne peuvent expliquer le
méme type d’action sociale ni avoir les mémes roles et influences sur 1’action sociale,

soit sur les parcours scolaires.

En se référant a plusieurs travaux de recherche, notamment aux importants
travaux du projet ASOPE’ et du groupe ECOBES® (Perron et coll., 1999; Perron et

coll., 2000; Gaudreault et coll., 2004a; Gaudreault et coll., 2004 b; Gaudreault et

> Aspirations scolaires et orientations professionnelles des éléves.
% Etude des conditions de vie et des besoins de la population.
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coll., 2010), il est possible de distinguer les deux types d’aspirations scolaires. Elles
départagent deux visions d’avenir qui peuvent parfois se confondre en une seule;
toutes deux seraient caractérisées par une absence de mise en action, I’une se voyant

utopique et 1’autre réalisable.

Les aspirations, telles qu’exprimées par les répondants, relévent du domaine
de la perception. L’aspiration scolaire idéale n’est pas nécessairement un indicateur
fiable du potentiel de réalisation des individus du fait qu’une aspiration idéale n’est
pas nécessairement suivie du passage a 1’action et des connaissances qui y sont asso-
ciées (savoir quoi faire, quand le faire et comment le faire) (Beaucher, 2004). Lors-
qu’il y a aspiration idéale, c’est que les €éleves n’estiment pas toujours leurs capacités
ni les obstacles qui influencent la réalisation de leur aspiration scolaire. Pour Beau-
cher (2004), «ils ne sont pas en mesure d’identifier de démarche, d’échéance ou
d’obstacle » (p. 250) qui devraient structurer 1’¢laboration de I’aspiration scolaire et
les mener a I’exercice du métier convoité. Ainsi I’aspiration scolaire idéale exprime-t-
elle un souhait et correspond-elle a ce qu'un ¢éleve aimerait faire ou voir se réaliser en
ayant une représentation fragmentaire du parcours scolaire a suivre. A ce moment,
I’¢léve ne tient pas nécessairement compte des tdches a accomplir et peut méme ne
pas les percevoir; il/elle ne connait pas ou ne reconnait pas les avantages et inconvé-
nients liés au domaine désiré, n’identifie pas les obstacles possibles et susceptibles de
freiner la réalisation du projet scolaire. Par ailleurs, cette aspiration ne serait pas atta-

chée a une période de temps déterminée.
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Pour Dumora (1998), les échéances, les perceptions d’obstacles ou les repré-
sentations du domaine sont lacunaires concernant I’aspiration idéale. L’espace des
préférences est également décontextualisé, déconnecté des réalités scolaire, profes-

sionnelle et temporelle.

La nuance entre les aspirations scolaires idéale et réaliste se situerait donc au
niveau des stratégies de mises en place pour tenter d’atteindre les objectifs; lorsque
I’aspiration peut avoir une dimension réaliste, c’est qu’elle tient compte des con-
traintes personnelles et structurelles de leur réalisation. L’aspiration réaliste s’¢labore
lorsque I’éléve est en mesure de nommer et de reconnaitre quelques démarches a

suivre, sans pour autant s’aventurer dans la détermination d’échéances.

Les sujets sont en mesure d’identifier un but et d’énumérer quelques
échéances, démarches et obstacles qui se présenteront en cours de
route, mais ceux-ci sont vagues ou d’ordre général. En outre, le sujet
connait quelques caractéristiques du métier qu’il envisage, mais il met
généralement de coté les inconvénients pour n’en relever que les as-
pects plus réjouissants. Dans certains cas, les représentations sont plus
précises, mais le sujet demeure dans un état passif face a son but pro-
fessionnel : il ne se met pas en action pour I’atteindre (Beaucher,
2004 : 76).

En outre, a travers 1’aspiration, 1’éleve pourrait identifier le niveau d’études
nécessaire pour atteindre son but, connaitre quelques caractéristiques et exigences
liées au programme d’études, de méme que les étapes a suivre. En d’autres termes,
I’aspiration porterait, de fagon plus ou moins définie, sur le niveau souhaité (idéal) de
scolarisation, le degré prévu de difficulté pour atteindre ce niveau, les raisons pour

lesquelles ce sera difficile (le cas échéant); finalement, elle porterait sur le niveau
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d’¢études que I’¢éleve compte atteindre, et ce, en tenant compte du contexte scolaire et

social dans lequel il se trouve.

POUR CONCLURE SUR LES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES
Finalement, 1’aspiration est une quéte de satisfaction pour un projet d’études,
voire un projet professionnel, qui servira de levier a 1’action, laquelle « guidera » le

parcours scolaire.

L’acteur trouve déja une certaine satisfaction anticipée de son besoin
dans 1’¢laboration, 1’entretien et I’explication de 1’état futur ou de
I’événement qui est I’objet de son aspiration. Mais en méme temps,
I’aspiration entretient une image, un espoir qui fait sans cesse revivre
le besoin (Rocher, 1981 : 47).

L’aspiration serait donc un désir d’atteindre un niveau d’études en lien avec
I’aspiration professionnelle et qui tient compte de la situation actuelle. Pour ce faire,
I’aspiration scolaire prendrait forme a travers une multitude d’interactions entre
I’environnement et le parcours de 1’¢éleve entre le jeune et son rapport au temps, entre
sa connaissance de I’emploi convoité et son milieu socioculturel et socioéconomique.
Ces interactions s’alimentent de besoins et d’espoirs qui sont verbalisés sous forme
d’aspirations. De 1a, I’aspiration scolaire conduit au choix d’une formation supé-
rieure, d’un niveau de diplome, et donc un parcours scolaire. Cette quéte de satisfac-
tion identifierait, de facon plus ou moins définie, le niveau souhaité de scolarisation,
les embtiches qu’il est possible de rencontrer pour atteindre ce niveau, et ce, en tenant
compte du contexte scolaire et social dans lequel le jeune se trouve. L’aspiration

éveillerait donc une motivation chez un éléve en structurant dans son esprit le par-
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cours scolaire, et ce, en tenant compte des contraintes personnelles et structurelles a
sa réalisation. En ce sens, les aspirations incitent a 1’action et nécessitent une ré-
flexion sur les écarts existant entre le besoin et 1’espoir, soit les écarts entre les mo-

deles convoités et les obstacles pouvant compromettre leur réalisation.

De 1a découle la nécessité de centrer I’attention sur les aspirations sur le sens
du parcours scolaire de I’¢éleéve. Il ne s’agit pas de minimiser I’importance des aspira-
tions scolaires idéales ou professionnelles, mais bien davantage d’inclure la question
du rapport a I’avenir dans une conception de la causalit¢ du parcours scolaire sur

I’impasse de la classe sociale.

Ce travail comparera le poids des différentes expériences scolaires vécues lors
du parcours de 1’¢léve avec les variables qui sont associ€es aux dispositions cultu-
relles — dispositions qui sont incorporées dans les rapports sociaux de classe, de sexe
et de culture — de méme qu’avec la variation des aspirations scolaires. De cette fagon,
c’est le réalisme des aspirations scolaires qui sera évalué puisque 1’¢éleve, lors de sa
transition, orientera ses aspirations sous I’influence du degré de réussite (résultats
scolaires) et des raisonnements qu’il/elle articule en fonction du parcours vécu par
I’¢léve (redoublement, etc.). Sur cette base, les aspirations réalistes tiennent compte
des contraintes et des embiiches potentielles ainsi que des résultats scolaires obtenus
au secondaire et tout au long du parcours de 1’¢éléve. C’est ce que 1’éléve congoit a
travers un schéme de pensée qui hiérarchise les enjeux, obstacles, etc., afin d’étre

certain d’établir la bonne stratégie pour atteindre ses fins.
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L’analyse de ces facteurs confrontera le réle du déterminisme social en com-
paraison avec la capacité¢ des €léves a rationaliser leurs aspirations. C’est sur cette
base que Chombart de Lauwe (1970) explique les aspirations comme des phénomenes
sociologiques dans le sens ou, au-dela de la personne elle-méme, certaines conditions
économiques, culturelles et sociales dont parlent des auteurs comme Bourdieu et Pas-
seron (1964a) et Dumora (2004, 1998) sont vues comme un habitus susceptible

d’infléchir les aspirations scolaires.

Si la sociologie des aspirations a longtemps été déterministe, cette perspective
perd de son poids. Depuis peu, I’accent est davantage mis sur 1’acteur et ses schémas
mentaux en fonctions desquels il en viendrait a organiser et hiérarchiser ses aspira-

tions afin de mobiliser 1’énergie nécessaire a I’amélioration de sa situation actuelle.

En outre, le poids de chacun des groupes de variables, voire de chacune des
variables, sera ¢tudi¢é avec I’intention de faire ressortir laquelle ou lesquelles
exerce(nt) une plus grande influence lors de 1’¢laboration et de la variation des aspira-
tions. A cet égard, nous examinerons 1’influence du contexte socioéconomique propre
a I’éleve, du parcours scolaire de I’¢éleéve, des aspects psychosociaux et du parcours

biographique.
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CHAPITRE 3
LES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES ET LES FACTEURS QUI LES INFLUENCENT

Il est possible de constater que les aspirations prennent en compte une multi-
tude de facteurs dans leur élaboration et leur variation et agissent tout au long du dé-
veloppement d’un individu. Parmi ces facteurs, outre I’importance des différences
liées au genre et a I’ethnicité (Goyette, 2008; Wall et coll., 1999), plusieurs auteurs
s’entendent sur I’importance du statut socioéconomique (Conway, 2010; Covell,
2009), des résultats scolaires (Barry et Wentzel, 2006; Marjoribanks 2003; Boudon et
coll., 2000) et du type d’interaction avec les parents. Enfin, les aspirations scolaires
seraient aussi infléchies par le niveau d’éducation des parents (Coinaud et Vivent,
2010; Wilson et Wilson, 1992; Bourdieu, 1966, Bourdieu et Passeron, 1964a,

1964 b).

La quantité de facteurs considérés sur le plan analytique impose leur catégori-
sation. Les différentes études (voir section 3.2) menées en psychoéducation, en
sciences de 1’éducation et en sociologie proposent la typologie suivante : 1) les fac-
teurs de type socioculturel; 2) les facteurs liés au parcours de 1’¢leve; 3) les facteurs
liés a I’acteur social, soit les facteurs psychosociaux; et 4) les facteurs liés au parcours

biographique.

La premiere catégorie, comprenant les « facteurs socioculturels », regroupera
le niveau d’études des parents, les ressources économiques et matérielles, la région ou

habite la famille ainsi que les conditions de vie qui peuvent influencer les aspirations
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scolaires. La seconde catégorie, les « facteurs psychosociaux », regroupe des facteurs
qui proviennent des conditions issues des parcours biographiques, facteurs qui font
¢état de réactions affectives et émotionnelles. La troisieme réunit les différents facteurs
qui font état de I’influence du « parcours scolaire » sur les aspirations scolaires ainsi
que, par ricochet, professionnelles. La quatrieme, celle des « parcours biogra-
phiques », fait état des conditions de vie extrascolaires. Plus précisément, ces facteurs
renvoient aux changements qualitatifs de la relation avec les parents, aux soubresauts
de la vie amoureuse, aux pertes d’amiti¢ a cause de conflits, ou simplement a des dé-

ménagements.

3.1 DES THEORIES QUI SE DEMARQUENT

Tous ces facteurs ont alimenté certaines théories qui permettent la compréhen-
sion, 1’explication et méme la prédiction de certains niveaux d’aspiration scolaire.
L’une d’elles est la théorie sociocognitive des choix de carriere (SCCT) de Lent,
Brown et Hackett (1994) selon laquelle des variables personnelles et contextuelles
faconnent les aspirations professionnelles. La théorie des compromis de Gottfredsson
(1996) suggere que les aspirations scolaires sont influencées par le contexte social
dans lequel se trouve 1’¢léve. En parallele a ces deux théories, plusieurs chercheurs
ont émis des hypotheses en vue d’expliquer les patrons observés. Rojewski et Yang
(1997), parmi d’autres, ont déterminé que le statut socioéconomique €tait la variable
la plus fortement liée aux diminutions d’aspirations scolaires. D’apres ces chercheurs,
les ¢éleves issus de familles a plus faible revenu n’ont simplement pas les ressources

correspondant a leurs aspirations scolaires initiales et modifient par conséquent
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celles-ci en fonction des limites existantes. D’apres Shapkaa et coll. (2006), les chan-
gements d’aspirations scolaires seraient aussi liés a la préparation scolaire et aux
cours suivis. En effet, si un éléve ne réussit pas le cours de mathématiques préalable a
I’entrée dans le programme souhaité, il/elle n’aura d’autre choix que de modifier ses
aspirations professionnelles, et par le fait méme scolaires. En général, il semblerait
que les facteurs liés a I’élaboration des aspirations scolaires soient aussi a I’origine

des variations d’aspirations dans le temps.

Enfin, il semble que les aspirations scolaires deviennent plus stables au fur et
a mesure que les individus apprennent a se connaitre, a reconnaitre leurs forces et
leurs faiblesses, et acquierent de I’expérience au niveau scolaire ainsi que sur le mar-

ché du travail (Mortimer et coll., 2002; Helwig, 2001; Rindfuss et coll., 1999).

3.2 UN REGARD PLUS APPROFONDI SUR LES FACTEURS QUI INFLUENCENT LES ASPIRA-
TIONS SCOLAIRES REALISTES

Comme mentionné précédemment, les facteurs et leurs influences, voire leurs
conséquences, seront décrits et expliqués a partir des nombreuses recherches consul-
tées. Plusieurs recherches sont mises a contribution afin de mieux saisir les roles et
influences des facteurs a I’étude, parmi lesquels on trouve le sexe de 1’¢leve,
I’influence de la langue maternelle, le niveau d’études des parents, la structure fami-

liale, la taille de la collectivité et I’influence du statut socioéconomique.

3.2.1. LE STATUT SOCIOECONOMIQUE

La situation socioéconomique des parents influe sur 1’élaboration et la varia-

tion des aspirations scolaires (Lizette et coll., 2008; Looker et Thiessen, 2004; Marjo-
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ribanks, 2005; Ojeda et Flores, 2008). L’aspiration scolaire serait plus élevée (en
nombre d’années d’études) chez les enfants des familles les mieux nanties (Covell,
2009; Marjoribanks, 2005; RHDCC, 2004; Wahk et coll., 2000). Dans ce sens, les
jeunes issus des groupes sociaux défavorisés seraient moins enclins a s’inscrire a
I’université. Chez ces derniers, des études de niveau technique et professionnel se-
raient favorisées (Marcoux-Moisan et coll., 2010; Covell, 2009; Marjoribanks, 2005;
Looker et Thiessen, 2004) et per¢gues comme adéquates pour en retirer les compé-
tences et connaissances nécessaires avant de se retrouver sur le marché du travail
(Ojeda et Flores, 2008; Benincasa, 1998). Dans 1’ensemble, dans le cas des familles
avec un plus faible statut socioéconomique, les parents ne possédant pas de diplome
d’¢études postsecondaires porteraient moins d’intérét a la réussite scolaire ou a la
poursuite d’études universitaires de leurs enfants (Conway, 2010; Covell, 2009; Or-
tiz, 2007, Marjoribanks, 2005). Ces ¢léves vivraient un véritable processus
d’acculturation qui leur est imposé durant leurs études. « Des le début de la scolarisa-
tion, ils ont a franchir un handicap culturel, tant sur le plan de la langue, de la culture

extrascolaire, des dispositions, des motivations, etc. » (Boudon, 2000 : 59).

L’influence exercée prendrait forme a travers les savoirs, savoir-faire et sa-
voir-dire transmis aux enfants. De surcroit, pour Bourdieu (1970, 1974), la concor-
dance des attentes, des probabilités, des anticipations et des réalisations établit les
bases de 1’aspect réaliste des aspirations qui se précisent via les réussites antérieures

et anticipées et le niveau de capital (culturel, économique, social); 1’héritage culturel
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en vient a structurer le sens de la réalité et des réalités et fait que par-dela le réve,

chacun tend a vivre conformément a sa condition.

De méme, en lien avec le statut socioéconomique, Barr-Telford et coll. (2003)
indiquent que le tiers des jeunes ayant interrompu leurs études sans avoir obtenu leur
diplome 1’auraient fait en raison d’une situation financiére instable et difficile. Sur
cette base, il semblerait que le poids de 1’endettement relatif aux études postsecon-
daires arrive a remettre en cause la poursuite de celles-ci (Conseil canadien sur

I’apprentissage, 2006).

Dans les milieux les plus pauvres, 1’endettement peut représenter un frein aux
aspirations scolaires des jeunes (Conseil canadien sur 1’apprentissage, 2006). Toute-
fois, le statut socioéconomique faconne la poursuite d’études postsecondaires bien
avant qu’il y ait endettement. En effet, la culture scolaire ne charmerait pas les jeunes
démunis qui connaissent trop souvent des problémes d’échec scolaire (Litalien,
2008). Ces ¢€léves sont alors davantage portés a croire qu’ils n’atteindront pas le ni-

veau d’études auquel ils aimeraient parvenir (Boxer et coll., 2011).

Le statut socioéconomique a été identifi¢ comme le facteur le plus important
afin d’expliquer la différence entre les aspirations scolaires des jeunes de régions
¢loignées et celles des jeunes de régions urbaines (Ali et McWhirter, 2006; Kirby et
Conlon, 2005; Haller et Virkler, 1993; Adelman, 2002; Cobb et coll., 1989; Hanson
et Mclntyre, 1989). En s’intéressant au désir des éléves d’atteindre des études postse-

condaires directement apres 1’obtention d’un diplome d’études secondaires (DES),
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Adelman (2002) constate que ces aspirations scolaires varient grandement en fonction
du revenu familial. Il affirme en outre que le statut socioéconomique est le meilleur
indice pour représenter les parcours scolaires des éleves. De méme, plus les avoirs du
ménage sont grands, plus les aspirations scolaires des jeunes sont élevées (RHDCC,
2004). Selon Cartwright et Allen (2002), les éléves d’un milieu socioéconomique
plus aisé possedent plus de ressources culturelles et de meilleures conditions de tra-
vail a la maison (acces a des ouvrages de littérature classique, de poésie ou d’art, dic-
tionnaires, bureaux, manuels, calculatrices). Cela ferait état d’une distance culturelle
entre les individus de statuts socioéconomiques différents. Bref, I’environnement

d’apprentissage influe sur les aspirations scolaires (Rottinghaus et coll., 2002).

3.2.2. LE SEXE

A la lumiére des travaux recensés (Covell, 2009; Garg et coll., 2007; Nakhili,
2007; Marjoribanks, 2005; RHDCC, 2004; Andres et Looker, 2001; Anisef et coll.,
2001; Butlin, 1999; Lowe et coll., 1997; Stevens et Putchell, 1992), le sexe est asso-
cié aux aspirations scolaires pour les études supérieures et cette tendance se renforce
avec les années, alors que les filles sont plus désireuses de poursuivre leurs études a

un niveau supérieur que les gargons.

Selon RHDCC (2004), les filles, qui réussissent mieux a 1’école et consacrent
davantage de temps a leurs devoirs que les jeunes garcons, présenteraient des aspira-
tions scolaires supérieures a ces derniers. Par conséquent, selon RHDCC, elles désire-
raient obtenir approximativement une demi-année de scolarité de plus que les gar-

cons. Dans cette voie, une plus grande proportion d’entre elles (43,7 % plutdt que
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34,9 % chez les garcons) désire se prévaloir d’un diplome universitaire. Par contre,
selon I’ensemble des auteurs consultés, les garcons seraient plus nombreux que les
filles a convoiter une formation professionnelle. Donc, non seulement le sexe in-
fluence le niveau d’aspiration scolaire, mais il influe également sur le choix de par-

cours (Nakhili, 2007).

3.2.3. LA STRUCTURE FAMILIALE

Pour Garg et coll. (2002, 2007), les aspirations scolaires pourraient tre in-
fluencées par la structure familiale. Par contre, bien que cela puisse étre le cas, ces
mémes auteurs mentionnent que c¢’est surtout le statut socioéconomique de la famille
qui joue d’influence. Huguet-Benabdelmoune (2007) avance que les différences ob-
servées au niveau des acquis sont davantage attribuables aux ressources culturelles.
Plus précisément, Huguet-Benabdelmoune analyse 1’influence du statut socioécono-
mique de la famille et du role des parents sur 1’intérét que ces derniers portent aux
¢tudes de leurs enfants et la perception que 1’éleve peut avoir de ses capacités a pour-
suivre ses études. Les facteurs de participation et de bagage culturel tendraient a in-
fluencer les aspirations scolaires des jeunes €leves et, par le fait méme, la perception

qu’ils ont de leur capacité académique.

Ces mémes auteurs, ainsi que Marjoribanks (2005), expliquent que les enfants
issus d’une famille monoparentale seraient associés a des aspirations scolaires plus
faibles. Ces aspirations seraient elles-mémes engendrées par des ressources maté-

rielles moindres. A ’inverse, RHDCC (2004) mentionne que
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les aspirations scolaires des enfants de familles monoparentales ne se dis-
tinguent presque pas de celles des enfants qui ont deux parents. Cela si-
gnifie que ni les ressources financieres moindres ni 1’apport plus modeste
en capital social (et d’autres ressources importantes sur le plan éducatif)
n’ont un effet modérateur sur les aspirations des enfants qui vivent dans
pareille structure familiale (p. iii).

3.2.4. LA REGION D ORIGINE (ORIGINE GEOGRAPHIQUE)

La région d’origine de 1’¢leve influe sur la vision que celui-ci adoptera quant a
ses €tudes et a son futur emploi (Clignet, 1964). En fait, plusieurs études ont démon-
tré que les jeunes éléves venant des milieux ruraux présentent des aspirations sco-
laires moindres que leurs homologues des milieux urbains et sont particulierement
moins susceptibles de fréquenter I'université¢ (Boxer et coll., 2011; Nakhili, 2007;
Hardré et coll., 2007; Arnold et coll., 2005; Adelman, 2002; Andres et Looker, 2001;
Andres et coll., 1999; Looker et Dwyer, 1998; Haller et Virkler, 1993; McCracken et
Barnicas, 1991; Hanson et Mclntyre, 1989; Cobb et coll., 1989; George, 1970).
L’influence de la ruralité sur les aspirations scolaires s’observe aussi pour les études
supérieures (Howley, 2006; Kirby et Conlon, 2005). Pour Howley, les jeunes de ré-
gions rurales mentionnent vouloir faire des études supérieures dans une plus faible
proportion que leurs pairs citadins, et ce, alors que les différences ethniques, de reve-
nu et d’éducation des parents ont été prises en compte dans I’analyse. Toujours pour
Howley, il existerait une relation positive entre le assiduité aux études et le niveau
d’aspiration scolaire. Or, les jeunes ruraux consacreraient plus de temps a des activi-
tés non scolaires que les citadins. De plus, les jeunes provenant d’une région rurale
seraient moins enclins que leurs homologues citadins a s’inscrire aux études de deu-

xiéme et troisiéme cycles. De leur coteé, les €éleves de parents immigrants présente-
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raient des aspirations scolaires plus grandes sans toutefois nécessairement chercher a

se distinguer (Conway, 2010; Nakhili, 2007).

3.2.5. LA DISTANCE ENTRE LA RESIDENCE FAMILIALE ET L UNIVERSITE

En étudiant la population canadienne, Frenette (2003) et Andres et Looker
(2001) associent I’impact de la ruralité en termes de distance a franchir pour aller
étudier a "université. Selon ces derniers, la distance a franchir peut requérir parfois
que le jeune déménage s’il veut poursuivre des études universitaires. Dans le méme
sens, Johnson et coll. (2005) indiquent qu’une fois le contexte socioéconomique, les
relations sociales et les caractéristiques des adolescents contrdlés, les hommes sont
plus nombreux que les femmes a poursuivre des études postsecondaires a une plus
grande distance du foyer familial. Le maintien des roles traditionnels en région ainsi
que les liens plus forts avec la famille et la communauté pourraient alors expliquer

cette différence du coté des filles (Elder et coll., 1996; Mandell et Crysdale, 1993).

Hektner (1995) ainsi qu’Haller et Virkler (1993) mentionnent que la diffe-
rence entre les aspirations scolaires des jeunes de régions ¢loignées et celles de jeunes
de régions urbaines s’explique en grande partie par le marché de I’emploi local. « Les
¢tudiants aspirent aux professions qu’ils connaissent et qu’ils peuvent imaginer » (Li-
talien, 2008). En régions rurales, ils sont exposés a un nombre restreint et a une diver-

sité plus limitée d’emplois (Andres et Looker, 2001).
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3.3 LE METIER D’ETUDIANT ET LES ASPIRATIONS SCOLAIRES : LES FACTEURS LIES AU
PARCOURS SCOLAIRE

A ce stade, il semble opportun de s’interroger sur le rle du parcours scolaire
de I’¢éléve sur les aspirations scolaires. Dans ce contexte, les écris consultés abordent
le rendement scolaire de fagon a faire ressortir son influence sur le niveau
d’aspiration formulé, tout comme I’assiduité aux devoirs, le décrochage scolaire ainsi

que Peffet du type d’école (privée ou publique).

3.3.1. LE RENDEMENT SCOLAIRE

Les écrits scientifiques démontrent communément que les notes obtenues en
mathématiques, en sciences et dans 1’étude de la langue principale d’enseignement
constituent un indice fiable dans 1’étude des aspirations scolaires (Landrier et Nakhili,
2010; Covell, 2009; Nakhili, 2007; RHDCC, 2004; Ma et Wang, 2001; Boudon,
2000; Massot, 2000a, 2000 b, 2000c; Butlin, 1999; Hossler et Stage, 1992). C’est
donc dire que le niveau de scolarité et le type d’études auxquels aspirent les €léves
prennent corps sur la base des résultats obtenus en francais/anglais, en mathématiques
et en sciences. Pour Ma et Wang (2001), ’importance d’une bonne maitrise des ma-
thématiques joue sur les aspirations scolaires, c’est-a-dire que les résultats obtenus
dans cette matiere détermineraient le niveau d’aspirations scolaires. En ce sens, le
rendement scolaire détermine, d’une certaine maniere, 1I’univers des possibles de

I’éleve.

Dans cette méme voie, Butlin (1999) démontre que les €léves ayant obtenu

une moyenne de « A » au secondaire envisagent 4,6 fois plus souvent de se retrouver
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sur les bancs des universités que les éléves ayant décroché une moyenne de « C ». De
plus, il semblerait que les résultats scolaires soient fortement influencés par le niveau
de motivation qui découlerait, entre autres, de la perception des compétences (Fortier

et coll., 1995).

3.3.2. L’EFFET DE L’ASSIDUITE AUX DEVOIRS

L’assiduité aux devoirs peut aussi avoir un effet sur la variation des aspira-
tions scolaires (RHDCC, 2004, Marcoux-Moisan et coll., 2010). Il a ét¢ démontré que
I’investissement dans les devoirs intervient sur le type d’aspiration (niveau secon-

daire, collégial ou universitaire) ainsi que sur sa variation durant le parcours scolaire.

3.3.3. L’EFFET DU DECROCHAGE DES ETUDES

L’effet du décrochage suit des tendances similaires a celles évoquées précé-
demment. Il a été noté que le décrochage scolaire influence le niveau scolaire aspiré
et qu’il conduit a élaborer des aspirations scolaires surtout de niveau secondaire ou
collégial. Avoir décroché au primaire ou au secondaire est un facteur de refroidisse-
ment des aspirations chez les jeunes qui tendent en moyenne a entreprendre des
¢tudes de niveau secondaire. Par ailleurs, toujours selon cette récente recherche, le

retard scolaire produit des effets similaires sur les aspirations scolaires.

Le retard scolaire et le décrochage constituent des événements agissant
de facon tout aussi significative. Les jeunes qui n’ont pas décroché ou
n’ont pas de retard scolaire se retrouvent avec de plus fortes aspirations.
L’effet de ces variables dans I’analyse suggere qu’elles affectent davan-
tage le niveau des aspirations que leur évolution (Marcoux-Moisan et
coll., 2010 : 37).
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3.3.4. L’EFFET DU TYPE D ’ECOLE SECONDAIRE FREQUENTEE

Le lieu d’études au secondaire influencerait aussi 1’élaboration des aspirations
tout comme leur variation. Le fait d’avoir recu une éducation secondaire dans un éta-
blissement privé augmenterait les chances d’élaborer une aspiration scolaire de ni-
veau universitaire, alors que « le fait d’avoir étudié¢ dans une €cole publique plutdt
que privée réduit la probabilité d’exprimer des aspirations universitaires » (Marcoux-

Moisan et coll., 2010 : 54).

En bref, les résultats scolaires, surtout les moyennes obtenues dans 1’étude de
la langue d’enseignement a I’age de 15 ans, exercent une influence sur les aspirations.
Plus ces moyennes sont élevées, plus les aspirations sont de niveau postsecondaire.
On constate aussi que le décrochage, le retard scolaire et 1’assiduité aux devoirs sont
des facteurs qui interviennent autant sur 1’¢laboration des aspirations scolaires que sur
leurs variations significatives. En somme, les expériences scolaires vécues antérieu-
rement jouent un rdle prépondérant dans 1’élaboration des aspirations scolaires. Meil-
leurs sont les résultats scolaires, plus grand est 1’assiduité a faire ses devoirs, plus le
parcours scolaire se déroule sans embiiches, plus les probabilités sont fortes d’avoir

une aspiration scolaire de niveau universitaire.

3.4 L INFLUENCE DES FACTEURS PSYCHOSOCIAUX
3.4.1. LA PERCEPTION DU SOUTIEN SOCIAL

Pour d’autres auteurs, le rendement scolaire influencerait les aspirations sco-
laires du fait qu’il dépendrait des encouragements recus et de la qualité des services

offerts dans I’institution scolaire fréquentée. La perception du soutien social regu in-
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fluencerait alors la perception des possibilités sur 1’éducation, le choix de carricre, les

aspirations scolaires et les attentes (Covell, 2009; Ortiz, 2007).

Pour Chinwé et coll. (2008), les performances des gar¢ons provenant d’une
autre communauté culturelle que celle dans laquelle ils étudient font ressortir une
opposition a la culture dominante en ce qui a trait a la réalisation des études. Cette
opposition serait due a des pratiques discriminatoires, c’est-a-dire a des stéréotypes
négatifs qui conduisent a plus d’anxiété, a de plus basses notes et a peu d’attentes de
succes académique. De plus, la littérature propose que « la réussite dans la filiere pro-
fessionnelle ne soit pas uniquement liée aux résultats scolaires; elle dépend aussi de
I’existence d’un projet personnel miri, du soutien familial et d’une connaissance du
milieu professionnel envisagé » (Coinaud et coll., 2010 : p.83). C’est donc dire
qu’outre les facteurs cognitifs et académiques, les facteurs environnementaux et psy-
chosociaux joueraient un role important dans la promotion du succeés académique
chez les ¢éleves étrangers; le sentiment d’appartenance scolaire (ou a une école),
I’auto-efficacité (self-efficacy) académique et les aspirations scolaires sont influencés.
Pour Chinwé et coll. (2008), les éleves requierent beaucoup plus qu’une reconnais-
sance causale de la part des membres de la communauté ou la perception d’étre bien

aimés afin de croire qu’ils peuvent réussir a 1’école.

3.4.2. LE SENTIMENT D 'APPARTENANCE ET LA TAILLE DE LA COLLECTIVITE

Les recherches de Covell (2009) mettent au jour I’importance de la taille de la
collectivité et le role de celle-ci dans le soutien social regu par 1’éléve pour ce qui est

des aspirations scolaires. Pour 1’auteur, moins la collectivité est nombreuse, moins les
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jeunes seraient susceptibles de projeter la fréquentation ultérieure de 1’université. Ce
lien s’expliquerait notamment par le sentiment d’appartenance a la communauté, aux
parents et aux amis. Ryan et coll. (1985, 1994) ainsi que Ryan et Deci (2000) men-
tionnent que les jeunes qui déclarent éprouver un fort sentiment d’appartenance a
leurs parents, a leur communauté et a leurs enseignants sont ceux qui présenteront des
aspirations scolaires moins ¢élevées. Les jeunes désirant demeurer dans leur commu-
nauté font alors preuve d’aspirations scolaires davantage tournées vers des études
professionnelles ou techniques et souvent en lien avec I’économie locale (Andres et
Looker, 2001). En effet, Hekner (1995) souléve que certains jeunes fortement liés a
leur communauté et a leur vie rurale vont limiter leurs aspirations scolaires afin de

demeurer dans ladite communauté.

3.4.3. LE SENTIMENT D ’APPARTENANCE A L' ECOLE

Le sentiment d’appartenance a 1’école renverrait aux croyances des ¢€leves
selon lesquelles les différents acteurs qui ceuvrent dans leur institution scolaire se
préoccupent d’eux et de leur apprentissage (Blum et Libbey, 2004). Ainsi, la percep-
tion d’un sentiment d’appartenance fort — 1’éléve a alors I’impression d’étre accepté
et soutenu — améliorerait le fonctionnement psychosocial et scolaire du jeune selon
Galliher et coll. (2004). De cette manicre, les enseignants jouent d’influence dans la
détermination des aspirations scolaires (Huguet-Benabdelmoune, 2007) ainsi que
dans le choix d’orientation (Nakhili, 2007). Dans ce contexte, plusieurs études dé-
montrent que le sentiment d’appartenance des €léves ressenti a 1’égard de leur école

est associ¢ a un meilleur ajustement social, psychologique et comportemental, de
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méme qu’a une motivation et a des résultats scolaires supérieurs (Adelman, 2002;
Najaka, 2001; Battistich et coll., 1995; Hawkins et coll., 1988). C’est donc dire que le
désintéressement et 1’abnégation ressentis a 1’égard de 1’école jouent sur les aspira-
tions scolaires. « Plus le sentiment d’indifférence et/ou de détachement est grand,

moins les aspirations sont élevées » (Litalien, 2008).

3.4.4. LA PERCEPTION DE COMPETENCE

Pour Deci et Ryan (1985), la compétence est un besoin psychologique fonda-
mental qui pousse 1’individu a rechercher des défis optimaux en méme temps qu’il se
percoit comme efficace dans la maitrise de ceux-ci. Comme I’¢éléve choisit et entre-
prend des activités qu’il/elle se juge capable de réussir et qu’il/elle évite celles pour
lesquelles un échec est anticipé, ses choix de vie se feront selon la perception de
compétence (Bandura, 1993). Ainsi, peut-on croire que la décision de poursuivre des
études postsecondaires va €tre significativement influencée par la perception de com-
pétence dans le domaine scolaire. Ali et McWhirter (2006) soulignent que les théories
de développement de carriere contemporaines, particulierement la SCCT, suggerent
que la perception de compétence joue un role important dans le processus de formula-
tion de projets d’études postsecondaires et dans leur poursuite. D’ailleurs, ces au-
teures rapportent que la perception de compétence scolaire et les attentes par rapport
aux résultats sont les meilleurs indices pouvant prédire les aspirations postsecon-
daires. Les jeunes qui cherchent a s’insérer rapidement sur le marché du travail, voire
des ’obtention du diplome d’études secondaires, démontrent moins de confiance en

leurs capacités intellectuelles et scolaires (Ali et McWhirter, 2006). Dans le méme
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ordre d’idées, les éleves ayant une faible perception de leurs compétences entretien-
nent des liens plus faibles avec leur institution scolaire et sont plus sujets a 1’anxiété
et aux difficultés émotionnelles et comportementales (Boxer et coll., 2011). Croire
que I’intelligence est quelque chose de fixe, par opposition au fait de croire 1’inverse,
stabiliserait les résultats scolaires et les aspirations scolaires, ce qui permet de déve-

lopper les capacités intellectuelles (Ahmavaara et Houston, 2007; Dweck, 2000).

En utilisant deux échantillons américains différents, Johnson (2000) indique
que les corrélations entre les mesures d’efficacité et les aspirations au college ap-
puient I’argument voulant que la perception de compétence joue un role important
dans le processus de choix d’études collégiales. Au Canada, RHDCC rapporte aussi
que la confiance des jeunes en leur capacité¢ de réussite scolaire est fortement liée a
leurs aspirations scolaires (RHDCC, 2004). Par ailleurs, chez les ¢éléves des zones ru-
rales, Ali et Saunders (2006) montrent que la perception de compétence et le soutien
des parents prédisent les aspirations aux études collégiales, et ce méme lorsque le
type d’emploi occupé par les parents et leur niveau de scolarité sont controlés. Par
contre, ces auteurs n’utilisent pas d’échantillon de population urbaine — qui permet-
trait de vérifier la présence de différences interrégionales. Dans leur modele, Hardré
et Reeve (2003) ont démontré que chez des ¢leves de niveau secondaire de régions
¢loignées, la perception de compétence et d’autodétermination constitue les res-
sources motivationnelles internes qui soutiennent 1’engagement et la persévérance

scolaire.
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3.5 LES PARCOURS BIOGRAPHIQUES

Peu d’auteurs se sont intéressés au rdle et a ’impact des parcours biogra-
phiques sur 1’¢laboration et la variation des aspirations scolaires. Dans 1’ensemble,
I’influence de ce parametre proviendrait d’une articulation entre 1’individu et les insti-
tutions, entre 1’individu et les événements biographiques présent(s) et passé(s) et les
significations données a ces événements (Doray et coll., 2009). De cette facon, le
parcours scolaire et extrascolaire (les conditions de vie, les relations de sociabilité,
etc.) interviendrait sur les aspirations scolaires au niveau de I’anticipation, de la dé-

couverte et de I’adaptation des éleves (Bourdon et coll., 2007a; 2007b).

\

Cela amene a penser que la conception des aspirations scolaires résulterait
d’articulations entre les conditions de production de 1’acteur (sa socialisation) d’une
part, et la production de 1’acteur (parcours scolaire et extrascolaire) d’autre part; cela
se fait en parallele a un travail de construction de représentations des projets sco-
laires. A ce titre, les événements extrascolaires interviendraient comme déclencheurs

du niveau d’¢études auquel ’individu aspire.

Selon Doray et coll. (2010), les parcours biographiques produiraient chez
I’individu des schémes de représentations et d’évaluations qui donneraient un sens au
présent. Des situations passé€es ainsi que présentes ameneraient, selon toute vraisem-
blance, a influencer les aspirations scolaires et a modifier les choix scolaires et pro-
fessionnels. Dans les faits, le rapport aux temporalités demande a ce que 1’on tienne
compte de I’influence des temporalités individuelle et historique. C’est donc dire que

I’¢laboration de 1’aspiration scolaire se réalise dans une conjoncture donnée tant sur
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le plan de I’organisation scolaire que de la situation économique. Sur cette base,
I’¢léve entame une quéte de satisfaction pour un projet d’études, voire un projet pro-
fessionnel, qui servira de levier a I’action (Anctil, 2006; Gaudreault et coll., 2004a;

Garg et coll, 2002).

Il est donc possible de croire que les parcours biographiques permettent de
construire progressivement une aspiration a travers les interactions continues avec le
réseau social, les institutions scolaires et certains événements marquants (grossesse,
deuil, déménagement, etc.) dans des temporalités plus larges, afin de tenir compte du
passé de I’individu, de son héritage social et culturel ainsi que des acquis scolaires.
En d’autres termes, les aspirations scolaires subiraient I’impact des changements rela-
tionnels, notamment avec les parents, des soubresauts de la vie amoureuse, des pertes
d’amitié a cause de conflits, ou simplement des déménagements, lesquels sont parfois

motivés par le choix d’un parcours scolaire spécifique.

3.5.1. LES ACTIVITES EXTRASCOLAIRES... LE TRAVAIL SALARIE

La plupart des jeunes occupant un emploi a temps partiel consideérent cet em-
ploi comme un moyen d’avoir un revenu plutét qu’une expérience professionnelle
menant a un emploi a temps plein. Malgré tout, une équipe de recherche pilotée par
Stinebrickner et Stinebrickner (2000) croit que I’emploi a temps partiel des éleves
doit étre pris en considération puisqu’il constitue une réalité sociale. Du méme coup,
le « petit boulot » est aussi, selon la méme étude, un facteur qui détermine la vie per-
sonnelle, éducative et sociale de 1’¢éleve. Sur cette base, I’emploi est considéré comme

un moyen de socialisation, de méme que comme un facteur important dans la cons-
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truction identitaire des jeunes et qui contribue de surcroit a la formation éthique du

travail.

D’autres études effectuées par ces mémes auteurs indiquent également qu’il
n’y a pas toujours d’effets négatifs de I’emploi sur les aspirations scolaires. Il faut en
effet prendre en compte le type de travail que le jeune exerce en plus des caractéris-
tiques saisonnieres, de la durée et de I’intensité du travail, et du contexte socioéco-
nomique et familial qui a mené a la décision de travailler. Bref, I’emploi occupé a
temps partiel n’aurait pas d’impact négatif sur les aspirations scolaires bien que ceux
qui travaillent montrent moins d’aspirations scolaires ambitieuses que ceux ne travail-
lant pas. Dans cet ordre d’idées, les aspirations scolaires seraient modelées en partie
selon les activités extrascolaires pratiquées, tels le travail a temps partiel et le bénévo-
lat (Beal et Crockett, 2010). En effet, ces activités permettent une meilleure connais-
sance de soi et I’¢élargissement des milieux de travail connus en méme temps qu’elles

participent a la construction identitaire.

POUR CONCLURE SUR LES FACTEURS QUI INFLUENCENT LES ASPIRATIONS SCOLAIRES

Lorsque I’on cherche a comprendre sur quelles bases les aspirations scolaires
se construisent lors du passage au secondaire, les facteurs que 1’on peut qualifier de
« socioculturels », tels le sexe, le statut socioéconomique, la situation géographique et
le niveau d’études des parents tendent a influencer le niveau d’aspiration scolaire,
c’est-a-dire le fait d’aspirer a des études secondaires, collégiales ou universitaires.
Les travaux du groupe d’ECOBES (Perron et coll., 1999; Gaudreault et coll., 2004a,

2004 b, 2010) ont démontré que ce type de variable déterminait les aspirations sco-
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laires, comme on pouvait s’y attendre au vu des travaux sur la reproduction sociale
(Burnstein, 1975; Bourdieu et Passeron, 1970). Ces variables souligneraient que « la
maitrise des normes scolaires dépend étroitement du milieu social dans lequel les
individus passent leur petite enfance » (Perron et coll., 1999 : 49). Ainsi, sous
I’influence de ces variables, 1’aspiration scolaire du jeune sera orientée vers un but

déterminé par les variables liées a 1’acteur.

Quant a savoir si le parcours de I’éléve influence la variation des aspirations
scolaires au fil du parcours scolaire des éleves, nous pouvons dire que le décrochage
scolaire, les résultats scolaires, 1’assiduité aux devoirs et le type d’école (privée ou
publique) fréquentée influent sur la variation des aspirations scolaires. Si I’intention
est de comprendre quels facteurs peuvent infléchir les aspirations scolaires durant le
parcours des éleves, il est peu probable que ceux-ci renvoient uniquement au parcours
de I’¢leve au secondaire. Les résultats scolaires peu satisfaisants, des difficultés
d’apprentissage et le décrochage scolaire pourraient avoir un impact sur le maintien
des aspirations scolaires. Les expériences scolaires vécues durant le parcours de
I’¢léve pourraient donner lieu a un réajustement de leurs aspirations scolaires selon la

perception de ses propres compétences intellectuelles.

Les «variables psychosociales » telles que I’estime de soi, le sentiment
d’efficacité, I’engagement social et scolaire pourraient influencer un réajustement des
aspirations scolaires. Par contre, comme le mentionnent Perron et coll. (1999),
I’estime de soi semble étre la variable psychosociale qui aurait I’impact le plus pro-

bant, du fait qu’elle serait liée au parcours scolaire de 1’¢leéve. L’estime de soi consti-

64



— Cﬁayitre 3:Les a{pirations scolaires réalistes et les facteurs qui les inffuencent —

tuerait un excellent élément prédictif des résultats scolaires (Nakhili, 2007; Huguet-
Benabdelmoune, 2007; Perron et coll., 1999). Ainsi est-il possible de croire que le
parcours de 1’¢leve puisse influer sur le développement de 1’estime de soi et contri-

buer de ce fait a remodeler les aspirations scolaires.

Les aspirations scolaires des jeunes ne sauraient étre €laborées par le simple
énoncé d’une intention d’atteindre un niveau d’études, de suivre un programme
d’études, voire d’exercer une profession. En définitive, I’environnement social, le
parcours scolaire et I’expression d’aptitudes produisent chez I’individu des schémas
de représentation et d’évaluation qui donnent un sens aux aspirations scolaires. Plus
précisément, un environnement social en transformation, 1’ancrage socioculturel, des
situations scolaires passé€es ainsi que présentes et I’estime de soi conduiraient, selon
toute vraisemblance, a influencer les aspirations scolaires et a modifier les choix sco-
laires et professionnels. Outre le fait que ces facteurs agissent sur, ou plutot font réa-
gir, les aspirations scolaires, i1l semble nécessaire de creuser la question et de détermi-
ner quel type de facteurs peut avoir un impact plus important sur la variation des aspi-

rations scolaires.

Bref, une multitude de facteurs interviennent dans I’élaboration d’une aspira-
tion scolaire, mais peu d’auteurs ont mesuré le poids de chacun dans I’élaboration
d’une aspiration et ses variations. Rares sont donc les écrits qui parlent des relations
possibles entre les facteurs évoqués tout en démontrant la force de chacun et
I’association qu’ils peuvent avoir entre eux. Ainsi devient-il ardu, a la lumiére de ces

travaux, de mieux saisir le role et I’influence des facteurs a 1’é¢tude et de pouvoir faire
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ressortir ce qui influence les variations des aspirations scolaires dans le temps. De
plus, comme mentionné dans ’introduction, la majorité des écrits font état de re-

cherches empiriques.

Ainsi, afin de proposer une analyse différente de ce phénomene social, la pré-
sente thése s’emploie a confronter ces facteurs tout en les raccrochant a un courant
théorique. De cette fagon, un cadre théorique sociologique offrira un nouvel angle en
vue d’expliquer et d’analyser les aspirations scolaires. Ce processus de recherche
sociologique tentera de revisiter les théories de Bourdieu et Boudon afin de voir
comment il serait possible d’offrir un autre regard sur les aspirations, et donc une
nouvelle compréhension du phénomene social a 1’étude. Pour ce faire, les analyses
tenteront de préciser si 1’éleve n’est qu'un acteur rationnel, qu’un jeune simplement
structuré par son habitus, ou si ses choix en matiere d’aspiration scolaire ne pour-
raient pas se concevoir sur la base d’un schéme de pensée qui rationalise ses déci-

sions tout en étant balisé par un habitus.
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CHAPITRE 4

LES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES ET LA REPRODUCTION SOCIALE : BOUR-
DIEU ET L’HABITUS

D’entrée de jeu, rappelons que Pierre Bourdieu (1930-2002) est, selon toute
vraisemblance, 1’auteur le plus cité en sciences sociales (Quijoux, 2015). L’ceuvre de
ce dernier est animée d’une profonde unité, car ses études portent la marque de la
théorie générale du monde social qu’il a voulu €laborer et qui s’appuie sur des con-
cepts clés tels que I’habitus, le capital et le champ, que Bourdieu a forgés afin de
s’affranchir des oppositions entre société et individu, structuralisme et existentia-
lisme, déterminisme et liberté (Lenoir, 2007). C’est dans cette voie que Bourdieu,
dans Choses dites (1987), propose de donner a sa théorie sociologique le nom de
« structuralisme constructiviste » ou de « constructivisme structuraliste » (Jourdain,

Nolin, 2011).

Pour plusieurs, Bourdieu est I’héritier de la sociologie classique, dont il a syn-
thétisé la plupart des apports principaux (Quijoux, 2015; Jourdain, Nolin, 2011; Le-
noir, 2007). Ainsi, de Max Weber, il a retenu la dimension symbolique de la l1égitimi-
té de toute domination a I’ceuvre dans la vie sociale, de méme que 1’idée des ordres
sociaux, utiles pour la détermination du concept de champ. De Karl Marx, il a repris
le concept de capital qu’il a généralisé a toutes les activités sociales et non seulement
économiques. Il suit aussi les traces d’Emile Durkheim en adoptant une certaine vi-
sion déterministe (principe de causalité¢), tout comme celles de Marcel Mauss et

Claude Lévi-Strauss qui donneront a sa théorie la touche structuraliste. Par ailleurs,
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pour Bourdieu, les concepts clés pour analyser le monde social que sont I’habitus, le
capital et le champ sont interreliés et peuvent éEtre difficilement trai-
tés/congus/entendus indépendamment les uns des autres (Jourdain, Nolin, 2011; Le-

noir, 2007).

L’¢étude du cas particulier de la France, dont découle sa théorie de la reproduc-
tion des classes sociales, se fonde sur la notion d’habitus grace a laquelle il a tenté de
« dépasser les oppositions classiques de la sociologie (objectivisme/subjectivisme,
holisme/individualisme, macro/micro, etc.)» (Jourdain, Nolin, 2011 : 32). A ses
yeux, les gages de réussite s’expliquent a la lumiere de priviléges culturels suscep-
tibles d’infléchir les facons de penser, le choix des idées, I’expression des gotts, les
options de valeurs, les modes de représentation de soi, des autres et du monde. Sous
cette optique, les inégalités sociales ont trait au capital culturel, distinct et hérité, sus-
ceptible d’expliquer les chances de réussite scolaire en termes de dispositions asso-

ciables en théorie a la notion d’habitus (Lenoir, 2007).

BOURDIEU ET LES ASPIRATIONS SCOLAIRES

Si ’on se réfere a la perspective bourdieusienne sur la reproduction sociale,
I’¢laboration et la variation des aspirations scolaires des jeunes s’expliqueraient sur-
tout par un ensemble de dispositions et de pratiques qui a été incorporé, telle une ma-
trice enracinée au sein des corps individuels et qui génére des stratégies permettant
aux acteurs sociaux de prendre des décisions, voire d’échafauder des aspirations.
Cette matrice enracinée offrirait entre autres des manieres de voir et d’agir qui résul-

tent, pour Pierre Bourdieu, de la médiation d’un habitus. Les attitudes, les jugements
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et les motivations des individus seraient largement influencés, méme structurés, par
un habitus. A ce niveau, Bourdieu défend la thése que les aspirations idéales trouvent
leur fondement et du méme coup leurs limites dans les possibilités envisagées par un
individu de mesurer ses chances d’assouvir le désir et de satisfaire ses besoins (Bour-

dieu, 1974).

Pour I’auteur, les aspirations réalistes, méme celles en lien avec la réussite
scolaire, sont liées aux ressources (capital) que procure la classe sociale
d’appartenance. Les aspirations réalistes seraient grandement influencées par les res-
sources, voire les « dispositions acquises dans certaines conditions sociales [...]. Ces
conditions (sociales) de réalisation [...] tendent a s’ajuster aux potentialités objec-
tives » (Bourdieu, 1974 : 9) des individus. Ici, les conditions objectives se définissent
par une relation spécifique entre des mécanismes tels que le marché scolaire, le mar-
ché du travail et I’ensemble des propriétés constitutives du patrimoine d’une classe
particuliére (Bourdieu, 1974). Bourdieu confirme sa position en se référant a une
étude qui a prouve, a ses yeux, que « les étudiants sont d’autant plus modestes dans
leurs ambitions scolaires et d’autant plus bornés dans leurs projets de carriere [qu’ils]
appartiennent a des catégories dont les chances scolaires sont les plus faibles »
(Bourdieu, 1974 : 9). La synthése qui suit des concepts bourdieusiens permet de
mieux comprendre la perspective de ce courant théorique. Elle fait ressortir la logique

décisionnelle des acteurs sociaux et le sens contenu dans leurs décisions.
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4.0 L’ACTEUR SOCIAL... UN ACTEUR STRUCTURE PAR SON HABITUS

Lorsque les jeunes se retrouvent au terme de leurs études secondaires, plu-
sieurs ont dé¢ja formulé leurs aspirations scolaires. Pour certains sociologues, le ren-
dement scolaire contribuerait a orienter leurs aspirations scolaires vers des chemine-
ments qui sont, dans une certaine mesure, jugés réalisables et conformes a leurs apti-
tudes (Boudon, 1973). Pour Bourdieu (1974, 1992), les aspirations scolaires
s’expliqueraient en partie par le parcours scolaire de 1’éléve, mais surtout par un habi-
tus qui serait le fruit d’un apprentissage particulier 1ié au groupe d’appartenance,
groupe qui différe selon la classe sociale, la disposition en capital et la place occupée

dans I’espace social :

[L’habitus] agit comme un opérateur de rationalité, mais d’une rationa-
lité pratique, immanente a un systéme historique de rapport social et
donc transcendante a 1’individu. Les stratégies qu’il « gere » sont sys-
tématiques et cependant ad hoc dans la mesure ou elles sont « déclen-
chées » par la rencontre avec un champ particulier. L habitus est créa-
teur, inventif, mais dans les limites de ses structures (Bourdieu et Wac-
quant, 1992 : 26).

Cette limite est fixée par les reégles et normes qui régissent le champ dans
lequel interagit un acteur social. Ces regles et normes constituent la structure
objective qui donne un sens aux actions des acteurs sociaux. Selon Bourdieu
(1970, 1989), elles font ressortir 1’inégale répartition de capital, ce qui est au
cceur des luttes qui animent le champ. A travers ses luttes, 1’acteur vient a ac-
cepter, voire légitimer, le rapport de domination face a sa position sociale, et ce,

de facon plus ou moins consciente.
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4.1. L’HABITUS : « PRINCIPE NON CHOISI DE TOUS LES CHOIX »
Les jeunes seraient socialisés a travers des expériences qui sont liées a
I’appartenance a une classe sociale donnée et a une culture donnée, soit a un habitus.

Cet habitus agit comme un :

systeme de disposition durable et transformable, structure structurée
prédisposée a fonctionner comme structure structurante, c’est-a-dire en
tant que principes générateurs et organisateurs de pratiques et de repré-
sentations qui peuvent étre objectivement adaptées a leur but sans sup-
poser la visée consciente de fins et la maitrise extraite des opérations
nécessaires pour les atteindre, objectivement « réglées » et « régu-
lieres » sans €tre en rien le produit de I’obéissance a des regles, et,
¢tant tout cela, collectivement orchestrées sans étre le produit de
I’action organisatrice d’un chef d’orchestre (Bourdieu, 1989 : 88-89).

Selon Bourdieu (1970), I’habitus serait une « structure structurée » du fait que
la perception des individus serait prédisposée (structurée) a accepter la pression de
I’idéologie dominante (structurante) et d’un arbitraire culturel (structurel). L habitus
est un mécanisme structurant qui se congoit comme le principe générateur de straté-
gies permettant aux acteurs sociaux d’affronter des situations tres diverses (Bourdieu
et Wacquant, 1992). « Produit de I’intériorisation des structures externes, 1’habitus
réagit aux sollicitations du champ de maniere cohérente et systématique » (Bourdieu
et Wacquant, 1992 : 27). En d’autres termes, 1’individu se soumettrait a une hiérar-
chisation de la culture du champ parce que son scheme de pensée serait structuré par
le produit des stratégies utilisées par la classe dominante. Il agirait ainsi afin de con-
server le contrdle des différentes catégories de capitaux — économique, social, symbo-
lique et culturel (Beitone, 2006) — et, par le fait méme, le contrdle des instruments de

production et de reproduction.
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Les jeunes ¢€leves adoptent donc des comportements structurés par rapport a
leur position dans le champ de 1’éducation. Leurs anticipations, leurs attentes, voire
leurs aspirations scolaires sont ainsi générées par un habitus qui traduit la logique de
domination. Or, une structure structurée implique que I’éleve est prédisposé a entre-
prendre toutes les pratiques jugées raisonnables qui sont possibles dans les limites de
ce qui est objectivement valable, c’est-a-dire dans sa reconnaissance de ses aptitudes

a maitriser les instruments de production et de reproduction (Bourdieu, 1974).

Les tenants de la culture dominante, notamment les professeurs, en viennent a
légitimer cette hiérarchisation des pratiques culturelles parce que 1’habitus a structuré
en nos corps individuels des schemes de pratiques qui se conforment aux principes de
I’arbitraire culturel. La valeur de la culture dominante se 1égitime a travers les actions
pédagogiques car elle tient son autorité, d’une part, des institutions d’enseignement
(écoles) qui maitrisent et reproduisent les codes culturels, et d’autre part, d’une « dé-
légation d’autorité » (Bourdieu, 1970). L’habitus serait « une subjectivité socialisée »
(Bourdieu et Wacquant, 1992 : 101) constituant la présence structurante de tout le
passé dont il est le produit. Il est ce qui confere aux pratiques leur indépendance rela-

tive par rapport aux déterminations extérieures. Cette structure structurante :

[...] est celle du passé agi et agissant qui, fonctionnant comme capital
accumulé, produit de I’histoire a partir de 1’histoire et assure ainsi la
permanence dans le changement [...] (Bourdieu, 1980 : 94-95).

Ainsi Bourdieu parle-t-il de dispositions durables et transposables (structure

structurante) qui structurent les pratiques et la perception des pratiques. L’habitus
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structure un ensemble d’expériences intériorisées et accumulées en vue de générer
des fagons de faire et des manieres d’étre (Vinaches, 1998) conformes aux classes
sociales. C’est donc dire qu’en tant que structure structurante issue d’une histoire a la
fois individuelle et collective, I’habitus génere des schémes de pensée, d’appréciation
et d’action (Bourdieu, 1970) ainsi que des golts, des comportements et méme des
aspirations scolaires et professionnelles. C’est sur cette base que chaque individu a un
comportement qui lui semble cohérent et naturel; toutefois, pour Bourdieu, ce com-
portement serait le produit de sa socialisation. L habitus en tant que structure structu-
rante « force » ’intériorisation des principes d’un arbitraire culturel; de ce fait, il en-
gendre des pratiques conformes aux principes des individus en dehors de toute régle-

mentation explicite (Bourdieu, 1970).

L’habitus assure la présence active des expériences passé€es qui, déposées au
sein de chaque individu sous la forme de schémes de perception, de pensée et
d’action, tendent a garantir la conformité des pratiques et leur constance a travers le
temps (structure structurée). En d’autres termes, cette socialisation conditionne et
génere une multitude de choix chez un individu. Ces choix se trouvent toutefois limi-
tés dans un ensemble de « relations historiques déposées au sein des corps individuels
sous la forme de schémas mentaux et corporels de perception, d’appréciation et
d’action » (Bourdieu et Wacquant, 1992 : 24). C’est donc dire que 1’appartenance a
une classe sociale engendrerait des principes générateurs de pratiques. Ainsi,

I’habitus :
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produit des stratégies qui, bien qu’elles ne soient pas le produit d’une
visée consciente de fins explicitement posées sur la base d’une con-
naissance adéquate des conditions objectives, ni d’une détermination
mécanique par des causes, se trouvent étre objectivement ajustées a la
situation (Bourdieu, 1987 : 21).

4.1.1 LE CHOIX SOUS INFLUENCE : LA VIOLENCE SYMBOLIQUE
Les symboles, en tant qu’instruments de I’intégration sociale, agissent aussi
comme instruments de connaissance et de communication qui permettent le consen-
sus dans les choix. Au-dela méme du consensus, c’est la légitimation de 1’arbitraire
culturel, sur le sens du monde social, qui contribue fondamentalement a la reproduc-
tion de I’ordre social (Bourdieu, 1977).
De telles actions d’imposition symbolique ne peuvent provoquer la
transformation profonde et durable de ceux qu’elles atteignent que
dans la mesure ou elles se prolongent dans une action d’inculcation
continue, c.-a-d. dans un travail pédagogique. Etant donné les condi-
tions qui doivent étre remplies pour que s’accomplisse un travail péda-
gogique, toute instance pédagogique est caractérisée par une durée
structurale plus longue que d’autres instances exercant un pouvoir de
violence symbolique, parce qu’elle tend a reproduire, autant que le lui
permet son autonomie relative, les conditions dans lesquelles ont été

produits les reproducteurs, c.-a-d. les conditions de sa reproduction
(Bourdieu, 1970 : 47).

L’acceptation de ce role fait ressortir le pouvoir de la violence symbolique,
c’est-a-dire « tout pouvoir qui parvient a imposer des significations et a les imposer
comme légitimes en dissimulant les rapports de force qui sont au fondement de sa
force » (Bourdieu, 1970 : 18). Elle dissimule de ce fait les rapports de force qui sous-
tendent la hiérarchie sociale. Il s’agit de « violence » parce que son pouvoir se traduit

par une indignation de la culture dominante, et elle est « symbolique » car ce qui est

74



— C ﬁayitre 4 : Les aspirations scolaires réalistes et la rqproafuction sociale : Bourdieu et Chabitus —

imposé, ce sont des significations, des rapports de sens, des idéologies a travers les

actions pédagogiques.

\

Ainsi, la violence symbolique renvoie-t-elle a une croyance collective qui
permet de maintenir les hiérarchies. Elle a pour effet la soumission, de fagon cons-
ciente ou inconsciente, des dominés. La violence symbolique vient objectiver et légi-
timer I’ordre établi. C’est une violence symbolique culturelle « légitime » dans la
mesure ou elle apparait comme « destinée » a produire I’exclusion de certains tout en

étant reconnue par tous (Bourdieu, 1972).

La violence symbolique impose des significations, des rapports de sens et des

idéologies de la classe dominante, de fagon consciente ou inconsciente.

Le concept de la violence symbolique repose sur une théorie de la
croyance ou, mieux, sur une théorie de la production de la croyance, du
travail de socialisation nécessaire pour produire des agents dotés des
schémes de perception et d’appréciation qui leur permettront de perce-
voir les injonctions inscrites dans une situation ou dans un discours et
de leur obéir (Bourdieu, 1994a : 188).

En somme, 1’¢laboration des aspirations scolaires ainsi que leurs variations
seraient le résultat d’une « réflexion » portant sur les anticipations pratiques qui repo-
sent sur des expériences antérieures et sur le sens que prennent ces anticipations,
c’est-a-dire selon une perception sélective et une appréciation tendancieuse des in-
dices de I’avenir (Bourdieu, 1974). La dimension historique de 1’habitus (dispositions
acquises durablement, dans le temps, a travers 1’histoire individuelle) inculque aux

jeunes la disposition sociale du groupe auquel ils appartiennent, qui se traduit par des
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perceptions de leurs capacités intellectuelles, de leur capacité a surmonter des obs-
tacles et de leur capacité a aller jusqu’au bout de leurs ambitions; c’est dire que la
dimension historique contribue a nourrir leurs aspirations scolaires. Une fois acquise,
cette dimension historique guide « naturellement » et de fagon inconsciente le choix
du niveau d’études recherché, et méme celui du type d’emploi dans lequel les jeunes

pourraient se réaliser.

4.1.2. L’ELABORATION D UNE ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE

L’habitus influencerait 1’élaboration des aspirations scolaires et possiblement
leurs variations en raison de la perception de ses capacités qu’il procure ou non a
I’¢léve d’atteindre ses aspirations scolaires. Or, cette perception serait acquise socia-
lement a travers le processus de socialisation qui serait marqué par la classe sociale
de la famille ainsi que par les stratégies pédagogiques des institutions scolaires. De
cette fagon, I’habitus intervient en offrant d’une part une vision structurée (qui semble
aller de soi) des dispositions que 1’individu a, face a I’avenir, de ses capacités a élabo-
rer des stratégies, et d’autre part, la perception de ses aptitudes a pouvoir réaliser ses
projets d’études. L’aspiration scolaire semble réalisable selon sa structure, qui condi-

tionne des schemes de perception, d’appréciation et d’action générée par 1’habitus.

L’habitus permet a I’¢leve d’¢élaborer des aspirations scolaires jugées réali-
sables du fait qu’elles sont conformes aux capitaux de I’¢leve (dispositions) et, par le
fait méme, a la culture en vigueur dans le champ de I’éducation (structure objective).
De ce fait, le niveau d’aspiration souhaité serait issu d’une perception individuelle

générée a travers les pratiques et les perceptions individuelles qui sont validées et
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objectivées par I’intermédiaire de la violence symbolique. En d’autres termes, lorsque
vient le temps de mettre en place des aspirations scolaires, 1’habitus de 1’individu
assure la correspondance naturelle entre les pratiques, les représentations indivi-
duelles et I’environnement social sans que celui-ci soit conscient de cette orchestra-

tion (Bourdieu, 2000), devenant ainsi victime de violence symbolique.

Tout compte fait, I’habitus en tant que structure structurante génere la forma-
tion de schémes acquis, fonctionnant a 1’état pratique comme catégories de perception
et d’appréciation, ou comme principes de classement en méme temps que principes
organisateurs de I’action (Bourdieu, 1987). Ainsi I’habitus structure-t-il des schémes
de pensée propres a 1’héritage culturel, a la classe sociale, aux types de capitaux et
aux volumes de capitaux. De 1a, I’habitus conditionne de fagon consciente ou incons-
ciente 1’¢laboration des aspirations scolaires, car 1’¢léve tient compte des contraintes
personnelles et structurelles (violence symbolique) dans le cadre de I’élaboration et

de la variation de ses aspirations.

4.2. LE CHAMP ET L’HABITUS : UNE RELATION SYMBIOTIQUE

Pour Bourdieu, I’habitus intégre les régles implicites de 1’espace social dans
lequel se retrouve tout acteur. Par ricochet, ces régles, voire cette « structure structu-
rante », régissent et donnent un sens aux actions. En fait, cet espace social structuré
est un champ, un microcosme inclus dans I’espace social global. L’autonomie dont le
champ bénéficie s’est historiquement érigée autour de régles et de normes qui lui sont
propres et le rendent relativement indépendant des logiques externes. Les deux con-

cepts, habitus et champ, ne fonctionnent qu’en relation 1’un avec 1’autre.
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La notion de champ, c’est la mise en ceuvre du principe fondamental
qui pose que le réel social est relationnel, que ce qui existe, ce sont les
relations non pas au sens de relations sociales comme interactions, mais
au sens de structures invisibles [...] (Bourdieu, 1994b : 326).

Un champ consiste donc en un espace de relations objectives historiques; c’est
un réseau de relations objectives entre des agents ou des institutions qui s’inter-
influencent par la distribution inégale de capital (Bourdieu, 1994a). De cette facon, le
champ procure le sens a 1’action. Chaque champ est un réseau de relations structuré et
organis¢é selon une logique propre, qui est influencé par la spécificité des enjeux que
I’on peut y faire valoir. En d’autres termes, tout champ refléte les forces externes en
fonction de sa structure interne afin de mettre de I’avant les regles et la structure de
celui-ci, ce qui « objectivise » le réseau de relations entre des acteurs ou des institu-
tions. Dans cet espace de relations, les interactions, les choix et les aspirations sco-
laires se structurent en fonction des atouts et des ressources que chacun des acteurs
mobilise, c’est-a-dire selon son capital, qu’il soit économique, culturel, social ou

symbolique (Bourdieu, 1994b).

Le champ est en ce sens un espace social de position ou tous les participants
sont distribués selon le type et le volume de capitaux qui composent leur habitus.
Tout champ se présente comme une structure de probabilité, de gains ou de sanctions,
qui implique un certain degré d’indétermination étant donné que chaque champ a ses
propres regles (spécifiques ou générales) a travers lesquelles tous acceptent les enjeux

du champ :
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pour qu’un champ marche, il faut qu’il ait des enjeux et des gens préts
a jouer, dotés de 1’habitus impliquant la connaissance et la reconnais-
sance des lois immanentes du jeu, des enjeux, etc. On oublie que la
lutte présuppose un accord entre les antagonistes sur ce qui mérite
qu’on lutte et qui est renfloué dans le « ¢a va de soi », laissé¢ a I’état de
doxa, c’est-a-dire tout ce qui fait le champ lui-méme, le jeu, les enjeux,
tous les présupposé€s qu’on accepte tacitement, sans méme le savoir,
par le fait de jouer, d’entrer dans le jeu (Bourdieu, 1984 : 114).

Le champ scolaire trouve sa légitimité et son objectivité en s’instituant la né-
cessité qui le caractérise; aux yeux de Durkheim, cela passe par la transmission des
valeurs et des normes communes a tous les individus d’une méme société (1922),
mais pour Bourdieu (1964a), cela consiste a faire fructifier le capital culturel que

leurs parents leur transmettent.

A travers cette structure du champ de I’éducation, Bourdieu et Passeron
(1964a, 1964 b, 1970, 1972) ont observé que les principes plus ou moins explicites et
codifiés qui régissent le champ de 1’éducation consistent a reproduire les inégalités
sociales a travers des méthodes et des contenus d’enseignement qui privilégient im-
plicitement une forme de culture propre aux classes dominantes (Bourdieu, 1964a,

1964 b, 1970).

Le systéme scolaire [...] maintient ’ordre préexistant, c’est-a-dire
I’écart entre les €léves dotés de quantités inégales de capital culturel.
Plus précisément, par toute une série d’opérations de sélection, il sé-
pare les détenteurs de capital culturel hérit¢ de ceux qui en sont dé-
pourvus. Les différences d’aptitude étant inséparables de différences
scolaires selon le capital hérité, il tend a maintenir les différences so-
ciales préexistantes. Ainsi, I’institution scolaire [...] tend a instaurer, a
travers la liaison cachée entre I’aptitude scolaire et I’héritage culturel,
une véritable noblesse d’Etat, dont I’autorité et la 1égitimité sont garan-
ties par le titre scolaire (Bourdieu, 1994a : 40).
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En d’autres termes, I’habitus des éleéves lui permet de comprendre et de mai-
triser les normes implicites exigées par 1’école (notamment concernant le langage et
I’€criture) qui favorisent la réussite scolaire des enfants issus des classes dominantes.
De par leur capital, ils peuvent s’accomplir plus facilement dans un cours magistral
que ceux qui ont un capital culturel plus faible. Pour y arriver, 1’éleve doit
s’approprier I'usage d’un langage cultivé qui induirait chez lui une « complicité culti-

vée » avec les enseignants.

Les régles implicites du champ scolaire sont ainsi intégrées selon 1’habitus de
I’¢léve et elles mettent en ceuvre des schemes de pratique. De 1a, I’éléve joue « plus
ou moins » le jeu, selon les fondements de I’habitus, en donnant 1I’impression que le
réel est en apparence réaliste. Pour ce faire, il y a d’abord la conviction, inconsciente
et jamais interrogée, que le jeu mérite d’étre jou€, ce qui rend la réalité subjective.
C’est ce que Bourdieu appelle /’illusio du fait qu’il y a adhésion immédiate a la né-
cessité des régles du champ. Or, les interactions ainsi que les actions ayant lieu dans
un champ sont régies par des regles implicites qui se font oublier du fait qu'un rap-
port de « complicité ontologique » existe entre les structures mentales et les structures
objectives de 1’espace social (Bourdieu, 1994). De Ia, un intérét semble naitre et
s’installer chez I’acteur social; cependant, selon Bourdieu, dans les faits, il a été¢ im-

posé et importé dans les tétes, les corps et sous I’influence des rapports de forces.

Quand les structures incorporées et les structures objectives sont en accord,
quand la perception est construite selon les structures de ce qui est pergu, tout parait

évident, tout va de soi (Bourdieu, 1994a). En somme, au sein du champ de
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I’éducation, les aspirations sont déterminées a la fois par ces dispositions incorporées

et par ’espace des possibles au sein de ce champ.

4.2.1 LA STRUCTURE DES ECOLES ET LEUR IMPACT SUR LES ACTIONS DES ACTEURS SOCIAUX

Ce qui précede nous amene a penser que I’habitus est le produit de
I’incorporation des structures sociales. Cette incorporation résulte d’instruments de
connaissance et de communication, dont 1’école est 1’un des outils ainsi que le vecteur
(Bourdieu, 1977). L’école et les enseignements qui y sont offerts remplissent ainsi la
fonction « d’endoctrinement » pour maintenir les rapports de classes et ce, en organi-
sant les pratiques pédagogiques. Le contenu de ce qui est enseigné assure la reproduc-
tion de la domination sociale parce qu’il a pour effet de dissimuler la production des
pratiques conformes a reproduire la culture dominante des rapports de force (Bour-
dieu, 1970). L’enseignement qui y est dispensé engendre une prédisposition a se défi-
nir de fagon objective comme détenteur de la culture dominante. Cette reconnaissance
de la détention des ressources nécessaires pour répondre aux exigences ainsi qu’aux
conditions sociales de réussite contribuerait a influencer le niveau d’aspiration sco-
laire que I’¢éléve va viser ou va étre en mesure de considérer comme réalisable. Bref,
I’école véhiculerait le principe d’une inadaptation a la « situation » et d’une résigna-

tion a cette inadaptation.

4.3 LA DISTRIBUTION DU POUVOIR DANS LES CHAMPS

Si I’on considere que I’école donne a croire qu’elle ne sanctionne que des ap-
titudes individuelles, on peut affirmer qu’aux yeux de Bourdieu, elle contribuerait a

I’imposition d’une adaptation aux dispositions et aux conditions pédagogiques telles
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qu’elles ont ét¢ définies par les classes économiquement et culturellement favorisées.
De ce fait, les savoirs transmis contribueraient a définir objectivement la culture d’un

groupe ou d’une classe selon le volume et le type de capital que possedent les éleves.

A Détat incorporé, le capital culturel, qui est transmis par I’héritage familial,
est au centre du processus de transmission, sa valeur en tant qu’atout s’avérant fort
utile sur les bancs d’école. D’une part, le capital culturel permet d’acquérir et
d’intérioriser des savoirs, savoir-€tre et savoir-faire, qui « conditionnent un rapport au
monde développant les capacités de perception et de jugement » (Vinaches, 1998 :
35). D’autre part, il génere des dispositions durables et transposables, c’est-a-dire des
habitudes de faire et de penser propres au milieu scolaire, et celles-ci en viennent a
influencer les intentions de poursuite des études et/ou d’aspiration a un certain niveau
d’¢études. Les habitudes du jeune deviennent durables du fait qu’il transpose sa capa-
cité de réussir a I’école a un niveau supérieur. Bourdieu démontre que c’est le volume
de capital culturel global de la famille qui intervient dans la réussite scolaire de
I’enfant (Bourdieu, 1966), c’est-a-dire le volume de capital culturel de tous les

membres de la famille.
Comme mentionné par Bourdieu, le capital culturel existe sous trois formes :

Les propriétés du capital culturel existant a 1’état incorporé, c.-a-d. inté-
riorisé sous forme de disposition permanente et durable (habitus), sont
pratiquement réductibles au fait qu'il s'agit d'une forme de capital iden-
tifié¢ aux individus : son accumulation demande du temps, bien social
difficile a s'approprier par procuration; il demande un investissement
personnel; son accumulation est limitée par les limites biologiques de
son support, etc. Ces propriétés spécifiques qui, étant percues comme
liées a la personne, ajoutent aux avantages de 1'héritage les apparences
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de 1'ilnné et les vertus de l'acquis, et font du capital culturel incorporé le
moyen de transmission légitime par excellence du patrimoine lorsque
les formes directes et visibles de transmission tendent a étre sociale-
ment considérées comme illégitimes. Les biens culturels (livres, ta-
bleaux, machines), capital culturel a 1'état objectivé, sont transmissibles
instantanément et appropriables formellement dans leur matérialité,
mais les conditions de leur appropriation spécifique sont soumises aux
mémes lois de transmission que le capital culturel a 1'état incorporé. Le
capital culturel peut exister enfin sous la forme institutionnalisée de
titres scolaires, qui, comme la monnaie, sont relativement indépendants
par rapport au porteur du titre. Cette forme certifiée et garantie du capi-
tal culturel permet de poser le probleme des fonctions sociales du sys-
teme d'enseignement et d'appréhender pratiquement les relations qu'il
entretient avec le systeme économique (Bourdieu, 1979 : 3).

En somme, 1’acquisition d’un volume de capital culturel générera un schéme
de pensée qui permettra a I’individu de réfléchir sur ses chances objectives de réussite
a I’école, et ce, en établissant un rapport a 1’école et en intériorisant la nécessité de
réussir; cela lui permettra également de croire en sa capacité. Voila donc les bases qui
composeraient les schéemes de pensée qui interviennent dans 1’¢laboration et la varia-

tion des aspirations.

4.3.1. LA TRANSMISSION DE L ’HERITAGE CULTUREL

L’acquisition de I’héritage culturel serait dissimulée, voire inconsciente
(Bourdieu, 1977). Bourdieu souligne également que la transmission de ce capital est
facilitée des lors que la famille est fortement dotée de ce type de capital ainsi que du

capital économique.
La part la plus importante et la plus agissante (scolairement) de
I’héritage culturel, qu’il s’agisse de la culture libre ou de la langue, se

transmet de facon osmotique, méme en 1’absence de tout effort métho-
dique et de toute action manifeste (Bourdieu, 1966 : 396).
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C’est donc dire que la transmission de 1’héritage culturel s’effectue de fagon
directe ainsi que de fagon indirecte sur I’enfant. Lorsque la famille use de stratégies
éducatives explicites, Bourdieu parle d’une transmission directe. La fagon indirecte,
quant a elle, s’effectue de fagon plus ou moins consciente (Bourdieu, 1974). L’enfant
s’impregne, de fagon osmotique, de la culture de la famille. Les enfants acquiérent
ainsi les « bons » golts, les savoirs et les savoir-faire, c’est-a-dire les ressources so-
ciales qui sont issues d'une accumulation de ressources et qui permettent aux déten-

teurs d'obtenir des avantages sociaux (Bourdieu, 1966).

4.4 DES CHOIX SELON UN SENS PRATIQUE

Ce caractere « générateur » de 1’habitus se rattache a ce que Bourdieu nomme
le « sens pratique » (1989). Celui-ci agirait comme scheme de perception et d’action,
balisé par I’habitus qui donnerait un sens au contexte tout en orientant les choix. De
ce fait, sans €tre ordonné et organisé par rapport a une fin, le sens pratique est porteur
d’une sorte de finalité en faisant ressortir les enjeux en lien avec le choix. Ainsi, des
stratégies, que Bourdieu qualifie de fausse anticipation, prennent racine dans 1’habitus
(2000a). Ces stratégies, voire le sens pratique, permettent de faire face a des situa-
tions imprévues. Les stratégies dont parle Bourdieu ne sont alors qu’illusions. En

effet, elles ne sont pas orientées vers le futur, mais bien déterminées par le passé :

[...] c’est en réalité que tendant toujours a reproduire les structures ob-
jectives dont elles sont le produit, elles sont déterminées par les condi-
tions passées de la production de leur principe de production, c’est-a-
dire par I’avenir déja advenu de pratiques passées, identiques ou substi-
tuables, qui coincide avec leur avenir dans la mesure et dans la mesure
seulement ou les structures dans lesquelles elles fonctionnent sont iden-
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tiques ou homologues aux structures objectives dont elles sont le pro-
duit (Bourdieu, 2000a : 99).

Par ailleurs, le sens pratique s’inscrit dans un contexte objectif précis dans le-
quel il est opérant. Les régles et normes constitutives d’un champ viennent a objecti-
ver la logique méme du champ dans lequel les individus s’inscrivent. De 1a, une sé-
quence d’actions ordonnées et orientées, qui constituent des stratégies objectives, met
en place une anticipation de 1’avenir (Bourdieu, 2000a). Ainsi, le sens pratique parti-
cipe a la pérennisation et a la reproduction du schéme de perception déja intériorisé

chez I’individu.

Bourdieu démontre ainsi que les individus ne calculent pas en permanence et
qu’ils ne cherchent qu’intentionnellement a maximiser leur intérét selon des criteres
rationnels explicites. Pour lui, les agents agissent, bien au contraire, a partir de leurs
dispositions et des savoir-faire inscrits dans leur habitus. Comme Bourdieu 1’écrit,
« I’habitus enferme la solution des paradoxes du sens objectif sans intention subjec-
tive : il est au principe de ces enchainements de coups qui sont objectivement organi-
sés comme des stratégies sans étre le produit d’une véritable intention stratégique »

(Bourdieu, 2000a : 100).

En somme, selon Bourdieu, I’habitus concu selon les relations historiques
dans lesquelles s’inserent les individus, déposées au sein des corps individuels sous
forme de schémas mentaux et corporels de perception, d’appréciation et
d’action (Bourdieu, 1987), fait office d’agent de mobilisation des ressources et des

pouvoirs, que Bourdieu congoit en théorie comme capital dont est doté I’individu, qui
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regroupe les ressources et pouvoirs de sa famille et dont il hérite. Sous ce chef,
I’habitus se révele étre un moteur de I’action, parce qu’il « exprime » la mobilisation

des ressources de 1’agent social.

4.5. DES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES POURRAIENT ETRE ANCREES DANS LA
CLASSE SOCIALE

L’habitus proposerait un éventail de possibilités qui conditionne le niveau
d’aspiration scolaire et qui influence la perception du réalisme des aspirations sco-
laires. Les membres d’une méme fraction de classe sociale partageant un méme habi-
tus envisagent le monde scolaire, social et économique ainsi que leur rapport a autrui
et a eux-mémes sur la base de 1’évaluation qu’ils font de leurs capacités et aptitudes a
répondre aux régles implicites véhiculées et déterminées par la classe dominante du
monde de 1’éducation. Sur cette base, 1’éleve serait grandement influencé par
I’héritage culturel lors du processus d’¢laboration et de variation des aspirations. La
perception de ses capacités a réaliser ses aspirations scolaires viendrait surpasser
I’influence des accomplissements antérieurs. Autrement dit, 1’habitus des parents
(Pattitude des familles envers 1’école, la culture scolaire, le niveau d’études et la
classe sociale) leur permettrait de transmettre a leurs enfants un héritage culturel for-
mé de savoirs, de connaissances, de golts et de valeurs qui influenceraient ces der-
niers quant au niveau d’aspiration (Bourdieu, 1966). Par conséquent, les parents se-

raient importants et leur rdle serait attribuable aux messages véhiculés a leurs enfants

a propos de I’importance que revétent les études postsecondaires a leurs yeux.
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La production des aspirations scolaires serait donc associée aux dispositions
culturelles, en lien avec le champ de I’éducation, et incorporée dans les rapports so-
ciaux de classe, de sexe et de culture (Gauthier et Mercier, 1994; Dronkers, 1994),

lesquels rapports se construiraient, du moins en partie, en dehors du parcours scolaire.

En guise d’appui a ces propos, plusieurs études empiriques tendent a démon-
trer que le nombre d’années d’études envisagées serait en lien avec la classe sociale
de I’¢éléve et du niveau d’¢tudes des parents (Marcoux-Moisan et coll., 2010; Covell,
2009; Marjoribanks, 2005; RHDCC, 2004). Au Canada (RHDCC, 2004), les études
empiriques montrent que les aspirations scolaires sont fortement li€ées aux caractéris-
tiques de la famille, soit le revenu des parents, leur scolarité et leur profession (Mar-
coux-Moisan et coll., 2010; Covell, 2009; Marjoribanks, 2005;). C’est donc dire que
I’aspiration réaliste se différencie de 1’aspiration idéale par la prise de conscience et la
prise en compte des contraintes personnelles et structurelles pouvant faire obstacle a
sa réalisation. Plus précisément, les difficultés envisagées avec les travaux scolaires,
de méme que ’ennui et le manque d’intérét, constituent les deux principaux pro-
blémes appréhendés (Gaudreault et coll., 2010) lorsque ces derniers considerent la

possibilité de réaliser leurs aspirations.

EN CONCLUSION : DE BOURDIEU A BOUDON

L’analyse de Bourdieu a été 1’objet de vives critiques. Dés 1973, dans un livre
intitulé L’inégalité des chances, Raymond Boudon récuse la these qu’il qualifie de
« déterministe ». Boudon part du postulat inverse, celui de 1’acteur social rationnel,

emprunté aux théories « économiques » de Weber. De son point de vue, les inégalités
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sociales observées dans les parcours scolaires sont le résultat de stratégies dirigeantes
adoptées consciemment par les familles en fonction des informations dont elles dis-
posent et de leur mani¢re d’évaluer les avantages et les colits d’une poursuite
d’¢études. Le phénomene de reproduction sociale analysé par Bourdieu ne serait alors
que I’effet pervers, aux yeux de Boudon, d’une accumulation de choix individuels
rationnels, mais dépendants de la position sociale initiale des acteurs. C’est sur cette
base que le prochain chapitre traitera de 1’¢laboration et de la variation des aspirations

scolaires.
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CHAPITRE 5
LA RATIONALISATION DES ASPIRATIONS SCOLAIRES SELON RAYMOND BOUDON

La perspective individualiste soutenue par Raymond Boudon (1934-2013)
tend a envisager le social (I’action sociale) comme la réunion d’une pluralité
d’actions individuelles. Sur le plan théorique, I’individualisme se congoit chez notre
auteur a la jonction des représentations et des motivations des « acteurs sociaux » et
des conditions dans lesquelles ils évoluent d’office. En effet, ces conditions exté-
rieures a leur propre personne prennent une signification fondée sur les représenta-
tions et motivations individuelles, qui s’exprime en termes de but, de moyen,
d’obstacle, etc. Sur cette base, I’individu représente a ses yeux « 1’atome logique de
I’analyse » et, par conséquent, le social s’explique en comprenant les raisons des in-
dividus responsables de leurs actions (Boudon, 2002 : 1973), lesquelles actions sont

dues aux raisons (bonnes raisons) que chacun a d’agir.

En fait, Boudon postule que les actions individuelles obéissent a des motiva-
tions utilitaristes selon lesquelles I’individu agit sous I’empire d’un « calcul coft-
avantage » ou « calcul cotlt-bénéfice » (Boudon, 2002 ). Dans cette perspective, les
choix des individus obéissent a des stratégies rationnelles. Des lors, il refuse le postu-
lat que les classes sociales conditionnent les choix des acteurs sociaux (Boudon,

1979, 1973).

On retient fondamentalement de Boudon ces premiéres assertions, le socio-

logue n’ayant jamais renoncé au calcul de type colt/bénéfice en reprenant a son
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compte la théorie du choix rationnel. Ses considérations sur les valeurs — étendues

aux aspirations — en font foi.

Sur les bases de cette conception théorique, un « schéma général » de 1’action
individuelle se dessine, lequel est proposé par Raymond Boudon dans son étude sur
I’inégalité¢ des chances dans 1’enseignement (1973); il s’agit de la théorie du choix
rationnel. A travers cette théorie, qui s’est peaufinée au fil du temps, le subjectivisme
est manifestement évoqué lorsque Boudon démontre le role de la position sociale sur
I’individu. Pour lui, I’inégalité des chances devant 1’enseignement résulte principale-
ment de la stratification sociale elle-méme. L’existence de positions sociales dis-
tinctes entraine 1’existence de schemes d’attentes et de décisions distinctes dont les
effets sur I’inégalité des chances devant I’enseignement sont multiplicatifs (Boudon,

1973).

L’autonomie de la représentation et de la motivation se démarque en raison de
son role lorsque Boudon soutient que les individus obéissent a un processus de déci-
sion rationnel dont les paramétres sont influencés et influencables par la position so-
ciale. En conséquence, dans un systeéme d’enseignement parsemé de choix a faire et
dont les niveaux varient selon la stratification sociale, les parcours scolaires different
au gré des origines sociales des €éléves sans qu’il faille invoquer un effet de structure

comme I’héritage culturel ou la domination d’un groupe.
Les différences dans la qualité de I’héritage culturel en fonction de
la classe sociale n’expliquent que dans une mesure tres limitée

I’inégalité des chances devant I’enseignement. Elles expliquent les
différences de réussite scolaire en fonction de 1’origine sociale au
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jeune age. Par contre, elles n’expliquent guere les disparités du ni-
veau scolaire en fonction de l’origine sociale (Boudon, 1973 :
211).

Pour Boudon, il s’agit d’évoquer la responsabilité des acteurs scolaires qui,

dans leur stratégie, considerent leur position initiale.

A chaque terme d’une alternative (briévement : a chaque alterna-
tive) sont associ€s, pour chaque position sociale, un colt et un
avantage anticipés. En outre, a chaque alternative, pour chaque po-
sition sociale est associ¢ un risque dont le degré varie avec les in-
dividus (Boudon, 1973 : 67).

Sur cette base, ce chapitre va considérer I’élaboration des aspirations scolaires
comme un choix ayant pour fondement un calcul colit/avantage qui serait réalisé par
un agent économique. En d’autres termes, il sera démontré avec ’aide de la théorie
du choix rationnel que I’éléve serait un calculateur se trouvant au centre de
I’¢laboration de I’aspiration scolaire et qui choisirait le niveau d’études auquel aspirer
en connaissance de cause et avec I’'impression qu’il/elle agit selon les principes d’un
systeme de raisons lui paraissant cohérent. Cependant, il semble important de men-
tionner que, pour Boudon, le terme « rationnel » ne signifie pas que 1’acteur est un
calculateur parfait ni qu’il est un individu exclusivement guidé par 1’intérét (Journet,

2011).

5.1 L’ACTEUR SOCIAL, UN ACTEUR RATIONNEL

Pour Boudon (1973, 1974, 1987, 1997, 2000, 2002, 2003), le jeune ¢éléve ne
serait pas entierement déterminé par son habitus ou par sa classe sociale, mais il serait

capable d’agir avec raison et discernement au mieux de ses intéréts. Les raisons
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d’agir ne sont pas seulement des idéalisations rationnelles a visée compréhensive.
Boudon reconnait les aptitudes individuelles a comparer les cofits et les avantages de
toutes les actions. Voila pourquoi il accorde une attention particuliére aux motiva-
tions et aux raisons individuelles. Ce sont des raisons, voire de bonnes ou de fortes
raisons, qui s’appuient sur des enjeux d'intéréts se manifestant a travers 1’action so-
ciale. L’acteur social évaluerait donc les forces, voire les faiblesses, dont il dispose et
qui lui permettent de réaliser ou non ses objectifs, et méme ses aspirations scolaires

(Hudson, 2002).

On peut résumer ce paradigme de la rationalité ainsi : c¢’est un phénomene
social ou économique qui donne un sens a une action individuelle et avec lequel il est
possible d’expliquer et de comprendre des actions, méme des choix. L’action indivi-
duelle prendrait forme dans des conditions liées a la position sociale dans laquelle les
acteurs sociaux se trouvent et dans laquelle ils chercheraient a s’adapter a une situa-
tion. La position sociale a pour fonction d’établir des bases en offrant un sens a
I’interprétation de 1’action, et ce alors méme qu’elle est affectée par un ensemble de
données; ces données sont définies a un niveau macrosocial ou, du moins, au niveau

du systéme a I’intérieur duquel se développe 1’action individuelle.

De 1a, la rationalisation s’établit a travers un cadre individuel percu comme
logique et qui donne un sens a I’action par la composition d’un construit de proposi-
tions. La rationalisation s’effectuerait sous 1’effet d’une activité intellectuelle et indi-
viduelle qui en vient a proposer de « bonnes raisons » d’adopter un type d’action ou

un choix dans le contexte de la réflexion (2003).
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5.1.1 RAISONS FORTES, BONNES RAISONS

La rationalité apparait lorsque le sujet tire une conviction normative ou géné-
ralement axiologique d’un ensemble de propositions (Boudon, 2002). Le sens accordé
a P’action proviendrait de cadres implicites constitués par des systémes de proposi-
tions qui vont de soi et qui affectent les raisonnements, et par conséquent le contenu

des croyances.

En soi, comme I’explique Boudon (2007), la notion de rationalité peut étre
formalisée comme un systéme d’arguments, cognitivement rationnel, expliquant un
phénomene et qui est considéré comme une explication valide en raison de la considé-
ration de toutes les composantes et qu’aucune explication alternative n’est disponible

et préférable.

C’est ainsi que I’acteur tirerait les fondements de ses actions a travers les rai-
sons que I’acteur a de les endosser pourvu qu’elles soient les causes desdites actions,
attitudes, comportements ou croyances » (Boudon, 1999). Autrement dit, la rationali-
té serait subjective de méme qu’elle serait le produit normal de la discordance entre la

complexité de la situation et la limitation des capacités cognitives (Boudon, 1999).

C’est donc dire que les croyances des acteurs sociaux, qu’elles soient norma-
tives ou descriptives, s’expliquent par des raisons fortes ou de bonnes raisons du fait
que leurs causes mémes sont mues par différentes raisons. Ainsi la compréhension de
I’action sociale passerait-elle par I’observation des causes des actions, des attitudes

ou des croyances auxquelles un individu donne un sens (Boudon, 1999). Que ce soit
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des croyances religieuses, croyances morales, croyances descriptives et normatives.
La rationalisation de 1’action sociale s’explique donc de la méme fagon « par le fait
qu’elles [les croyances] ont du sens pour le sujet social, qu’elles sont fondées dans

son esprit sur des raisons fortes (Boudon, 1999 : 105).

Le mod¢le d’analyse peut €tre résumé par les propositions suivantes (tiré de

Boudon, 1999) :

1. L’adhésion aux croyances normatives est le résultat de processus ana-
logues a ceux par lesquels on adhere a des croyances descriptives.

2. On croit que X est vrai si I’on a des raisons fortes d’y croire.

3. De méme, on croit que X est bon, juste, etc., si I’on a des raisons fortes
d’en juger ainsi.

4. Ces raisons fortes doivent étre pergues par le sujet comme ayant une va-
leur objective.

Le paradigme de la rationalisation déclare I’acteur rationnel des lors que ses
actions, croyances ou attitudes sont pergues par lui comme ayant un sens parce
qu’elles sont fondées, pour lui, sur des raisons fortes (2003). Ce sens se fonde sur la
position sociale, mais surtout sur les cofts et avantages anticipés. A I’anticipation des
colits et avantages est associée la notion de risque, dont le degré varie avec les indivi-
dus. Ainsi ces ¢léments interviennent-ils en ordonnant les utilités de ces combinai-
sons qui en viennent a proposer des alternatives. Or, la position sociale conférerait
une signification différente aux avantages, aux risques et aux cotits correspondant a
I’acquisition d’un niveau d’études donné du fait que « les individus se comportent de

maniere a choisir la combinaison cotlit — risque — bénéfice la plus utile » (Boudon,
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1979 : 74). De 1a, le cott anticipé correspond aussi au degré de risque. Comme le
mentionne Boudon, « toutes choses égales par ailleurs, I'utilit¢ décroit lorsque le

risque croit, ou lorsque le cott croit, ou lorsque le bénéfice décroit » (1979 : 67).

5.1.2 BONNES RAISONS — FAUSSES RAISONS

La réflexion sociologique de Boudon accepte que de fausses idées puissent
étre fondées sur des raisons fortes, donc des raisons percues comme valides par
I’acteur social, et elles légitiment cette « fausse raison » en une bonne raison. Pour ce
faire, les raisons qui se fondent dans 1’esprit de 1’individu prennent appui sur des di-
mensions cognitives et, par le fait méme, sur I’état des connaissances. La rationalisa-
tion s’établirait a travers un cadre de raisonnement qui prend forme dans 1’esprit de
I’individu a travers les cofts, les avantages et les risques estimés. Sur cette base, le
sens rationalisé dans I’esprit devient valide, et apparait donc comme étant une bonne
raison (Boudon, 2003). Or, la rationalisation de I’action, qu’elle engendre une bonne
ou une fausse raison, fait en sorte que tout individu peut croire en des idées fausses
sous I’effet de ses passions et d’autres causes effectivement irrationnelles. Mais les
croyances en des idées fausses peuvent étre causées par des raisons dans 1’esprit des

individus.

Pour Boudon, I’action s’explique par le sens que lui donne l’acteur. En
d’autres termes, cela suppose qu’elle est fondée dans I’esprit de I’individu sur un sys-

teme de raisons qu’il per¢oit comme valides.

95



— Cﬁayitre 5 : La rationalisation des asyimn’ons scolaires selon Raymoncf Boudon ——

5.2 L’ACTEUR RATIONNEL ET LES ASPIRATIONS SCOLAIRES

Pour Boudon, 1’¢léve n’est pas passif lorsqu’il/elle fait des choix car il/elle ne
serait pas soumis(e) a une détermination inconsciente en lien avec sa classe sociale ou
la représentation qu’il/elle s’en fait (Boudon, 2002). Les éleves seraient plutot les
instigateurs de 1’action du fait qu’ils élaboreraient leurs aspirations scolaires sur la
base de la compréhension qu’ils ont de 1’action a entreprendre, soit 1’élaboration
d’une aspiration scolaire, de méme que la compréhension des avantages et inconvé-
nients qui en découlent. Cela se produirait en fonction de leurs intéréts personnels.
Toujours selon Boudon, lors du processus de rationalisation, les €éléves s’appuient sur
différents facteurs, parmi lesquels on trouve leur position sociale et le cursus scolaire
(2000). De la se crée une appréciation des colits/avantages/risques pour €laborer une
aspiration scolaire. C’est donc a travers cette appréciation qu’apparait 1’inégalité des
chances lorsque vient le temps d’évaluer le type d’aspiration scolaire, soit le nombre

d’années que le jeune passera sur les bancs des institutions postsecondaires, qu’il éla-

borera et qu’il jugera réalisable, voire réaliste.

Cette différence dans I’importance des deux facteurs est d’origine
« logique », si I’on peut dire. J’entends par 1a que les effets de dif-
férences d’appréciation des risques/cotlits/avantages sont nécessai-
rement trés importants parce qu’ils sont « exponentiels ». L’on ne
peut comprendre I’importance de disparités qui apparaissent vers la
fin du cursus, au niveau de I’enseignement supérieur, si 1’on ne
voit pas qu’elle résulte du caractére exponentiel de ces mécanismes
(Boudon, 2000 : 24).

Ce caractere exponentiel provient du fait que la différence d’importance entre

les deux types de mécanismes est sensiblement plus marquée au fil du temps que dans
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I’instant présent. De 1a, au fur et a mesure que 1’éleve avance dans ses études, « la
relation entre classe sociale et réussite tend a disparaitre pour une raison simple : par
le jeu de la différence d’appréciation des cofits, des avantages et des risques » (Bou-
don, 2000 : 23). Les différences de réussite en fonction du milieu ont donc tendance a
s’atténuer et, a terme, a s’ inverser a mesure qu’on considere des points plus avancés

du cursus.

De ce fait, pour ’auteur (1990a), les différences en termes d’aspirations sco-
laires proviendraient plutot de la perception et de ’appréciation des risques, cofits et

avantages percus par I’¢éleve.

Chez Raymond Boudon (1973, 1974, 1979, 2000), 1’¢leve est réputé(e) « ra-
tionnel[le] », et 1’¢laboration d’une aspiration scolaire serait le résultat d’une opéra-
tion de déchiffrage des possibilités que I’acteur social percgoit en lui; de 1a, il agirait
de facon logique, soit « en connaissance de cause ». L'inégalité de la distribution des
aspirations scolaires est causée non pas par le role de la classe sociale et de 1’habitus,
mais par la différence d’appréciation par les individus des risques, cofits et avantages
dans le systeme scolaire; il n’est donc pas nécessaire pour cela de faire appel a une

explication holiste.

5.2.1 LA RATIONALISATION DES ASPIRATIONS SCOLAIRES

Tel que mentionné, la conception d’une aspiration scolaire s’élaborerait par un
mécanisme d’interprétation basé€ sur 1’origine sociale initiale (Boudon : 1973, 1974).

Le niveau de réussite scolaire envisagé comme un succes par un jeune n’est pas né-
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cessairement considéré comme tel par un autre. Sur ce point, I’origine sociale induit

des différences de choix.

For Boudon, the benefits associated with each educational option
vary with social class because ambition is relative to the social star-
ting point of an individual. So, a working class child who wants to
be a lawyer must be more ambitious than a middle class child who
wants to be a lawyer. Therefore, high prestige educational options
may be essential in avoiding social demotion for middle class pu-
pils, whereas working class pupils can avoid social demotion wi-
thout pursuing such options. This leads to middle class pupils being
more likely to pursue such options than working class pupils at any
given level of ability (Sullivan, 2003 : 31).

Le jugement de ce que peut étre le niveau nécessaire d’études pour parler de
succes scolaire ou d’échec repose sur le principe des effets primaires et secondaires

de I’origine sociale.

Boudon explains class differentials in educational attainment with
reference to two mechanisms — the primary and secondary effects
of stratification. The primary effects of stratification are cultural
inequalities that determine the academic abilities of pupils. The se-
condary effects of stratification are the different costs and benefits
that are associated with different educational decisions for pupils
from different social classes (Sullivan, 2003 : 31).

En somme, Boudon (1974) stipule que les cofits sociaux pour prendre une op-
tion d’enseignement varient selon la classe sociale de I’individu, soit 1’¢leve. A ce
niveau, I’¢leve évalue les éventualités qui s’offrent a lui/elle comme des gains ou des

pertes selon la conception relative, marqué par 1’origine sociale, de la réussite sociale.

Thus not choosing a prestigious curriculum may represent a high
social cost for a youngster from a middle-class family if most of his
friends have chosen it; but choosing the same course may represent
a high cost for a lower-class youngster if most of his friends have
not (Boudon, 1974 : 30).
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En d’autres termes, la position sociale visée serait définie en référence a la po-
sition actuelle de la famille (effet secondaire de 1’origine sociale); de 1a, les choix
scolaires prennent un caractere fondamentalement relatif en raison de 1’évaluation des
probabilités d’acces (Boudon, 1979). Il est utile de préciser que les raisons des diffé-
rences d’orientation au niveau de la réussite (différences par lequel le milieu familial
influe sur le développement de 1’enfant et, par 14, sa réussite ou ses compétences sco-
laires — effet primaire) peuvent inclure une estimation des probabilités de réussite
scolaire future (Ichou et Vallet, 2012). Autrement dit, pour Ichou et Vallet (2012),
I’effet secondaire a une transition peut €tre en partie constitué d’une anticipation de
I’effet primaire futur. Ainsi des visées inégales émergent-elles en raison des res-
sources inégales dont disposent les familles, ce qui se répercute sur 1’évaluation des

« avantages » escomptés et des colits attachés aux diverses possibilités.

Toutefois, « la position sociale affecte les parameétres du processus de décision
et contribue a accentuer les inégalités » (Boudon, 1973 : 70). L’héritage culturel in-
tervient dans 1’¢laboration d’une aspiration scolaire. Bien que I’auteur admette le rdle

de I’héritage culturel, il refuse d’admettre son coté déterministe.

[...] Les inégalités sont engendrées par un double mécanisme : mé-
canisme de I’héritage culturel qui conduit a une distribution diffé-
rente des individus dans ’espace de décision en fonction des ori-
gines sociales, et mécanisme de décision en fonction de la position
sociale qui conduit a associer a chaque type de position sociale un
champ de décision différent (Boudon, 1973 : 115).

De ce fait, ce n’est donc pas une détermination sociale, mais plutét un choix

rationnel se faisant sur la base de la position sociale qui intervient dans 1’appréciation

99



— Cﬁayitre 5 : La rationalisation des asyimn’ons scolaires selon Raymoncf Boudon ——

des cotts, des avantages et des risques possibles a échafauder une aspiration scolaire.
Par ailleurs, dans ce mécanisme de décision, les facteurs culturel et économique lais-
seraient place au cursus scolaire (Boudon, 2000) en raison du role des expériences
scolaires vécues lors du parcours de I’¢éleve sur I’interprétation de la valeur scolaire.
Ce cursus scolaire intervient au niveau de 1’éléve en servant de référence dans
I’appréciation et pour la poursuite des études, soit en permettant une « évaluation »
des avantages et des contraintes associ€s aux expériences vécues a 1’école (Massot,

1979).

Pour Boudon, le contexte cognitif et scolaire — sur lequel s’appuie I’éleve pour
mettre en place son aspiration scolaire et pour faire en sorte que celle-ci soit jugée
réalisable — propose un cadre de référence qui est propre au milieu, & une époque

(1973), au parcours scolaire de 1’¢leve (2000) et a un état des connaissances (2003).

5.2.2 LE ROLE ET L’IMPACT DES RAISONS ET CROYANCES DANS L’ACTION SOCIALE

Les aspirations scolaires seraient fondées sur des croyances et des sentiments
normatifs et généralement axiologiques dans 1’esprit de I’acteur social. En d’autres
termes, « [...] le sujet agit [et] se décide sur la base d’un systéme de raisons qui lui
parait cohérent et fort ou a tout le moins bon» (Boudon, 2002 : 150). En fait,
I’aspiration scolaire ne serait pas motivée par un simple calcul risque/cotit/avantage;
I’¢léve s’appuierait plutdt sur un ensemble d’appréciation de valeurs et de principes
qui prennent sens chez I’individu selon un systeme de raisons qu’il percoit comme
valides dans son esprit en fonction, d’entrée de jeu, de sa position sociale. Cet en-

semble d’appréciation vient renforcer son systeme de raisons et, par le fait méme,
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offrir une forte cohérence dans 1’esprit de I’acteur, et ce, méme si la croyance peut
paraitre fausse. Ainsi, I’appréciation des valeurs et des principes procure des raisons
fortes ou de bonnes raisons de 1égitimer ’aspiration scolaire €¢laborée, et donc de la
croire réalisable étant donné les parametres caractérisant le contexte dans lequel il
évolue (Boudon, 2002). Or, la croyance selon laquelle I’aspiration scolaire €laborée
est réalisable parait logique, car elle est « fondé[e] dans D’esprit de ceux qui
[I’]Jendossent sur des raisons qu’ils percoivent comme valides eu égard au contexte

cognitif dans lequel ils se trouvent » (Boudon, 2007 : 94).

C’est ainsi que les aspirations scolaires sont légitimées et acceptées dans
I’esprit de 1’¢leve. Boudon admet qu’a 1’occasion, il est possible que I’acteur social
puisse étre moins persuadé de la validité de ses aspirations, car le systéme de raisons
utilisé pour rationaliser son aspiration scolaire devient légitime du fait qu’il ne se sent
pas en mesure de trouver mieux. Ces champs de décision sont ancrés dans des posi-
tions sociales diverses auxquelles est attachée une rationalité propre. Pour Boudon,
cela revient a admettre que I'éventualité d'obtenir un statut social de niveau cadre su-
périeur ou équivalent n'est pas évaluée de la méme manicre par ’enfant d'un cadre
supérieur et par 1’enfant d’un ouvrier, par exemple (Boudon, 1975). En ce sens,
I’aspiration scolaire en termes de niveau d’études n’est pas déterminée par la position

sociale de 1'acteur, mais elle est complémentaire a celle-ci.

5.2.3 LES ASPIRATIONS SCOLAIRES ET LES STRATEGIES INDIVIDUELLES

Dans les faits, comme 1’explique Boudon (1973), a chaque terme d'une alter-

native sont associés, pour chaque position sociale, un cotit et un avantage anticipés.
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De méme, a chaque alternative, selon la position sociale, est associé un risque, lequel
peut étre ordonné; le degré de ce risque varie avec les individus. De 1a, I’alternative se
fait en fonction des degrés de risque, de colt et d’avantage qui sont pergus selon la
position sociale. Pour chaque position sociale, les combinaisons de risques, de colts
et d’avantages attachés aux alternatives permettent d'ordonner les utilités de ces com-
binaisons. L’avantage et le colt anticipés correspondent aux degrés consécutifs du
systeme des niveaux scolaires. Dans l'appréciation du risque interviennent des €lé-
ments tels que 1’age (avance, retard scolaire) ou la réussite scolaire. Chaque combi-
naison d'un degré de risque, de colit et d’avantage correspond a un degré du systeme
scolaire pour un individu appartenant a un degré du systeme de stratification détermi-
nant un degré d'utilité de la combinaison pour l'individu. Ainsi un éléve issu d’un
milieu modeste choisira-t-il plus facilement de faire des études courtes, contrairement
aux enfants issus de milieux privilégiés qui, eux, feront de longues études. Cette éva-
luation est fondée sur la position socioéconomique et aussi sur le parcours de 1’¢leve,
autrement dit des facteurs qui modulent la perception des avantages et des inconvé-
nients. Donc, un jeune de milieu favorisé ne prendra pas nécessairement la méme
décision en matiere de poursuite d’études qu’un jeune de milieu défavorisé. La me-
sure des avantages envisagés s’effectue de facon ordinale en termes de mobilité inter-
générationnelle. On suppose naturellement que la hiérarchie des niveaux scolaires est,
en tout état de cause, pergue comme liée de maniére ordinale a la hiérarchie des posi-

tions sociales.
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C’est donc dire que les résultats scolaires interviendraient aussi dans ce qui
peut étre caractérisé comme un moment ou les €léves doivent se soumettre au proces-
sus d’orientation. A ce moment, ils doivent « décider s’ils veulent continuer ou arré-
ter, emprunter une voie longue ou une voie courte, une filire associée a de grandes
ou a de petites espérances » (Boudon, 2000 : 23). Pour Boudon, lors de la transition
scolaire, c’est-a-dire le passage d’un ordre d’enseignement a un autre, les ¢léves con-
coivent leurs « espérances » par un jeu de différence d’appréciation des cofts, des
avantages et des risques fondée sur la réussite des cours. Selon notre auteur, « au fur
et a mesure qu’on avance dans le cursus, la relation entre classe sociale et réussite
tend a disparaitre » (Boudon, 2000 : 23). Boudon souligne ainsi la pertinence de

prendre en compte le parcours scolaire des jeunes.

Les résultats des travaux associant aspirations et expériences scolaires vécues
lors du parcours de 1’¢leve peuvent facilement étre interprétés dans ce contexte théo-
rique; les aspirations sont d’autant plus €élevées que le parcours scolaire aura été grati-
fiant pour I’éléve dans son parcours antérieur. En fait, les conclusions de nombreux
travaux démontrent que les aspirations scolaires, définies par le nombre d’années
d’études envisagées, ont tendance a diminuer chez les €leves qui ont obtenu des notes
moyennes ou faibles lors de leur passage au secondaire et qui présentent un engage-
ment scolaire faible (Covell, 2009; RHDCC, 2004; Ma et Wang, 2001; Boudon,

2000; Massot, 2000a, 2000 b, 2000c; Kay et Blackhurst, 2000; Butlin, 1999).
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POUR CONCLURE SUR BOUDON ET LA RATIONALISATION

Pour Boudon, I’acteur social est certes un acteur rationnel qui calcule les
risques de son choix au moyen d’un calcul cott/bénéfice, mais il est plus encore : il
agit aussi selon une logique utilitaire fondée sur des valeurs. Il serait davantage un
acteur qui motive ses choix ou ses actions sociales par des croyances qui s’expliquent
du fait qu’elles ont un sens important pour celui qui les endosse et que cet acteur a
des raisons fortes d’y adhérer. Il est toutefois entendu que des raisons qui sont fortes

aujourd’hui peuvent cesser de I’étre demain (Boudon, 2003).

C’est en prenant en compte les acquis de cette théorie élargie de la ratio-
nalité — élargie, en effet, a la rationalité de nature « axiologique » qui
permet de reconnaitre a la tradition, aux pratiques usuelles, aux valeurs
transcendantales ou encore a I’intérét a la conformité le statut des raisons
d’agir (Kaufmann, 2011 : 19).

En d’autres termes, 1’avantage du modele rationnel général (MRG) se trouve
dans la motivation de I’acteur car I’acteur social « fait ce qu’il fait ou croit ce qu’il
croit » parce qu’il a des raisons de « faire ce qu’il fait ou de croire ce qu’il croit »;
mais ce modele admet que ces raisons sont de natures diverses selon les circonstances

et qu’il est impossible de les réduire a un type unique.

Boudon (2003) part du principe que les Actions, Décisions, Attitudes, Com-
portements, Croyances, etc. (ADACC) des individus obéissent aux trois premiers pos-
tulats définissant la Théorie du Choix Rationnel (TCR) (et par le fait méme le Modele
Rationnel Général : MRG), soit individualisme, compréhension, rationalité. Pour

Boudon, ces trois postulats permettent d’échapper aux difficultés de la TCR. Selon ce
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modele, 1’acteur doit en principe €tre considéré comme ayant des raisons fortes de
faire ce qu’il fait et de croire ce qu’il croit. C’est donc dire qu’il existe une rationalité
non instrumentale, voire une rationalité cognitive. La rationalité non instrumentale

est:

une forme de rationalité, elle a trait a des comportements orientés vers
des fins. Elle est non instrumentale au sens ou la fin consiste ici en la sa-
tisfaction de valeurs ou de principes. Dans le cas ou la valeur en question
est le vrai (Boudon, 2002 : 148).

Mais c’est dans certains cas, et dans certains cas seulement, que ces raisons
concernent les conséquences de ’action, ¢’est-a-dire qu’a ce moment, I’acteur prend
particuliérement en compte les conséquences qui sont li€es a ses intéréts, et qu’il peut
tenter de soumettre celles-ci a un calcul cotlit/avantage. Dans d’autres cas, les raisons
de I’acteur sont de nature cognitive (comme lorsqu’il s’oppose a une théorie qui ne le
concerne pas dans ses intéréts, mais qui lui parait fiable) ou axiologique (comme
lorsqu’il approuve une action qui ne le concerne pas dans ses intéréts parce qu’elle

obéit a certains principes qu’il approuve).

105



e Cﬁayitre 6 : La rationalité en habitus, un yn’nciye tﬁéom’clue a valider —

CHAPITRE 6

Il semble difficile de nier qu’il y ait des distinctions dans les types
d’aspirations scolaires (niveau d’aspiration) entre différents groupes sociaux, méme a
réussite scolaire comparable, chaque fois qu’une aspiration est formulée (Nakhili,
2007; Duru-Bellat, Van Zanten, 2012, Marjoribanks, 2005). Pour Boudon (1990b), a
réussite scolaire équivalente, la fréquence de I’orientation vers les voies scolaires les
plus intéressantes dépend de 1’origine sociale, d’autant plus que « les inégalités so-
ciales ne s’estompent pas avec le temps, mais se cumulent [et] sont appelées a pren-

dre de plus en plus d’importance » (Duru-Bellat, Van Zanten, 2012 : 51).

De fait on ne saurait véritablement trancher entre ces 2 modes oppo-
sés d’explication’ : chez un méme individu, des considérations de
type colt/avantage peuvent jouer a un premier niveau d’alternatives
(études courtes/longues), et a des considérations de type préférences
ou valeurs jouées au niveau plus fin d’une spécialité. Ou récipro-
quement : on peut exclure tel type d’études par ce qui n’apparait pas
envisageable (« c’est pas pour nous ») » (Duru-Bellat, 2002 : 190).

Face a ce constat d’inégalité¢ d’aspiration scolaire, la sociologie de 1’éducation
a produit des modeles théoriques interprétatifs. C’est un autre modele qui est proposé
dans cette thése, cherchant a mettre 1’accent sur la complémentarité qu’il peut y avoir

entre Bourdieu et Boudon pour expliquer 1’¢laboration et la variation des aspirations

7 Les modeéles se conjuguent a la fois des « push factors », pour reprendre I’expression de Gambetta,
c’est-a-dire du déterminisme social et des « pull factors » ou des anticipations de la situation future en
fonction de la situation présente. Autrement dit, au-dela de la dichotomes entre holisme et individua-
lisme; les individus pourraient faire des choix empreints de rationalité tout en émettant des préférences,
lesquelles reléveraient de la socialisation par le milieu social, familial et autre (Nakhili : 2007).
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scolaires réalistes chez les éleves qui évoluent dans les différents systemes

d’éducation secondaire et postsecondaire dans I’une des provinces canadiennes.

LA RATIONALITE EN HABITUS, UN PRINCIPE THEORIQUE A VALIDER

Chez plusieurs sociologues (Nakhili, 2007; Duru-Bellat, 2002; Andres, 1998)
la question de 1’¢laboration d’une aspiration semble se concevoir principalement
entre deux théories; I'une renvoie a la reproduction sociale de Pierre Bourdieu et
I’autre se réfeére a une optique individualiste cheére a Raymond Boudon. Cette theése
cherche a les combiner afin d’envisager les facteurs qui ont le plus de probabilité
d’influencer 1’¢laboration et la variation des aspirations a court terme ainsi qu’a long
terme. Dans cette voie, la combinaison de ces deux théories donnera un sens aux rela-

tions possibles ou impossibles des facteurs évoqués.

6.1 CONCILIER BOURDIEU ET BOUDON; UNE HYPOTHESE A VERIFIER

L’objectif de la theése, on I’a dit, est de revisiter la théorie de /’habitus de
Bourdieu ainsi que celle du Modele Rationnel Général (MRG) de Boudon. L’ intention
n’est toutefois pas de les déclarer incompatibles, mais plutot d’aller au-dela des li-
mites théoriques et de chacune des écoles de pensée. Ainsi, 1’objectif théorique est de
trouver une possible complémentarité entre les deux courants afin de pouvoir faire
ressortir, dans une perspective plus précise et moins orientée, ce qui intervient et dans
quelle mesure (héritage social ou parcours de 1’¢léve) dans la formation d’une aspira-

tion scolaire, lors des différentes étapes du parcours postsecondaire des jeunes €leves.
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6.1.1 REVISITER POUR CONCILIER

Par I’emploi du terme revisiter, cette theése cherche a expliquer, de concert
avec ces deux théoriciens, 1’¢laboration et I’évolution des aspirations. Elle cherche a
envisager leurs recherches a la lumiere du systéme d’éducation canadien en nuangant
au besoin leurs propos grace a I’analyse des facteurs susceptibles d’infléchir les aspi-

rations scolaires, et ce, en se basant sur des données longitudinales et actuelles.

Plus précisément, ce chapitre cherche a établir les bases de réflexion, voire les
a priori avec lesquels s’échafaudera une premiere théorie de 1’¢élaboration d’une aspi-
ration scolaire chez les jeunes Canadiens. Celle-ci prend forme a partir du role que
peut jouer 1’habitus dans 1’¢laboration d’une aspiration scolaire, mais cela n’exclut
pas I’idée que le jeune se congoit comme un acteur calculateur qui rationalise le ni-
veau d’aspiration scolaire en se référant au parcours scolaire antérieure et aux valeurs
qui le guident. En fait, si I'on se réfere aux deux théories, il serait possible
d’expliquer 1’¢laboration d’une aspiration scolaire sur la base d’une rationalisation
balisée par 1’habitus de I’¢leve, qualifi¢ ici de « rationalité en habitus ». Ce dernier, a
travers ce type de rationalisation, évaluerait ses possibilités de réussite en se fondant

sur deux aspects, soit son habitus et son parcours scolaire antérieur.

6.2 « LA RATIONALITE EN HABITUS »

Selon les théories en présence, 1’élaboration et la variation d’une aspiration
peuvent se fonder sur 1’héritage structurel socioculturel et économique (Bourdieu) ou
sur un calcul rationnel (Boudon) permettant d’évaluer les moyens dont disposent les

¢léves en lien avec les fins visées. C’est donc dire que 1’¢laboration et la variation des
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aspirations scolaires s’appuieraient sur un ensemble de facteurs structurels qui com-
bineraient a la fois des éléments liés a la classe sociale, a I’influence de la famille
ainsi qu’au parcours scolaire vécue antérieurement. C’est donc dire que, dans
I’ensemble, 1’éléve ferait son choix en fonction d’ambitions relatives a des modéles
sociaux qui sont familiers a son entourage et a son milieu social de référence, ainsi
qu’a la place percue dans I’échelle sociale. Ce choix du niveau d’aspiration ne se fe-
rait pas de fagon inconsciente, mais résulterait plutét d’une réflexion rationnelle,
voire « tactique » basée sur I’investissement et la rentabilité de celui-ci en terme
d’utilité. Bref, 1’¢léve établirait consciemment une stratégie, basée sur une matrice
des conduites, ayant pour objectif d’assurer la réussite et I’atteinte des aspirations
selon la perception et I’interprétation des cotits directs et des colits d’opportunités.
Ensuite, 1’¢léve y comparerait (selon sa matrice des conduites possibles associées a
son héritage culturel) les colits aux bénéfices escomptés du choix d’étude, de fagon a

considérer I’investissement comme rentable ou non.

Grace a la perspective longitudinale de cette recherche, il sera possible de re-
marquer que I’¢éleéve est peu influencé par la socialisation des collégues de classe dans

le réajustement des aspirations (facteur secondaire).

Cette combinaison, que Bourdieu et Boudon voient comme étant non com-
plémentaire de par leur facon d’influencer I’¢laboration et la variation d’un choix,
pourrait probablement faire partie d’un tout qui est considéré lors du choix du niveau

d’aspiration.
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Ainsi, I’association des deux théories offre la clé de 1’explication d’une prise
de conscience réaliste de 1’acteur. Une rationalisation balisée par un habitus, qui
pourrait étre qualifiée de « rationalité en habitus », objectiverait voire légitimerait le
choix d’aspiration en offrant un cadre structurel balisé par le type, le volume et la
combinaison des capitaux hérités. Ainsi la rationalisation de la compréhension des
possibilités est liée a I’habitus. De cette fagon, 1’¢leéve se projetterait dans le futur
(aspiration qui tracerait le parcours scolaire) en donnant un sens réaliste a ’atteinte de
I’aspiration convoitée, en raison d’une prise de conscience calculée et jugée réalisable
au terme d’une rationalisation. De 13, une juste représentation des capacités, propres a

I’¢éléve, se congoit a travers un cadre structurel et un calcul rationnel.

De ce fait, une rationalité¢ en habitus structurerait un scheme de pensée bas¢
sur 1’héritage socioculturel et économique (capitaux issus de la position sociale des
parents) et balis¢ par les expériences scolaires antérieures. De 1a, une représentation
réaliste de 1’aspiration objectiverait le role des facteurs et légitimerait 1’aspiration ou
sa variation sur la base d’un calcul rationnel conscient qui catégoriserait les possibili-
tés scolaires envisagées et envisageables. De cette fagcon, 1’éléve aurait pour un ins-
tant I’assurance de faire le meilleur des choix possible, un choix réaliste, selon la per-
ception de sa relation subjective et affective qu’il entretiendrait, au moment de
I’¢laboration ou de la variation de 1’aspiration, avec ses expériences scolaires pré-
sentes et antérieures, son rapport aux savoirs, sa position sociale dans le systéme sco-

laire et la position sociale de ses parents.
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Sous cette perspective, I’aspiration peut étre considérée sur la base de la sécu-
rité¢ ontologique congue par Giddens (1994), c’est-a-dire que [’aspiration €laborée
sous 1’idée d’une rationalité en habitus s’appuie sur « la confiance de la plupart des
étres humains dans la continuité de leur propre identité et dans la constance des envi-
ronnements d’action sociaux et matériels » (p. 98). Ainsi, la continuité de leur propre
identité renvoie a la dialectique de l'intériorisation du parcours de I’¢éleéve et de I'exté-
riorisation d’un habitus. Cette dialectique permet de constituer, chez 1’éléve, un en-
semble social de connaissance structurel qui donne la possibilité d’évaluer et d'ajuster
le choix du niveau d’aspiration. D’une part, I’intériorisation du parcours scolaire
permettrait de construire des reperes d'action (a travers leur matrice de référence)
basés sur les résultats obtenus, sur les difficultés rencontrées et sur le rapport aux sa-
voirs entretenu et développé lors du parcours scolaire vécu. Ainsi la « réalité sociale »
relative au parcours scolaire apparaitrait comme objective du fait qu’elle s’appuie sur
des expériences scolaires antérieures vécues tout au long du parcours de ’¢leve.
D’autre part, I’extériorisation d’un habitus établirait un schéma classificatoire structu-
rel et structurant, hérité des parents ainsi que de la position sociale de ceux-ci, sur
lequel I’éléve s’appuie pour reconnaitre I’importance des études postsecondaires et

donc I’'importance d’en poursuivre ou non.

6.3 SIMILITUDE OU DISSIMILITUDE?

La formulation de cette théorie s’opére a travers les points communs observés

chez Bourdieu et Boudon. Ces points communs sont les roles, jugés analogues par les
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deux auteurs, de la classe sociale, de la famille et du systéeme d’éducation lors de

’¢laboration d’une aspiration.

Force est de constater que les aspirations scolaires des jeunes peuvent
s’expliquer, entre autres, par ces deux théories. Soit le jeune est marqué par son habi-
tus dans sa facon de se percevoir comme €tant capable de réussir des études universi-
taires, soit il est un acteur rationnel qui prend sa décision en évoquant le fait que « le

jeu en vaut la chandelle ou non ».

A premiére vue, les visions des deux auteurs semblent différer sur la fagon
dont 1’¢laboration d’une aspiration se construit. Apres lecture de leurs écrits, il est
possible de déceler, au-dela de la discorde un certain consensus. A titre d’exemple,
Bourdieu a écrit en 1994 Raisons pratiques alors que Boudon, pour sa part, a publié
en 2003 un ouvrage qui s’intitule Raison, bonnes raisons. Ces titres laissent transpa-
raitre chez les deux auteurs I’importance de la raison dans les choix; pour 1’un, la
raison est assujettie a la violence symbolique qui servirait a « reproduire la distribu-
tion culturelle et, par 1a, la structure de I’espace social » (Bourdieu et Passeron,
1994a : 39). La raison en est qu’elle légitime les attentes collectives et les croyances
socialement inculquées en donnant 1I’impression, a travers les mots et les représenta-
tions des individus, que leur scheme de pensée est juste. Pour Boudon, la raison est la
conséquence d’une rationalisation qui « s’explique parce qu’elle fait sens pour celui
qui ’endosse, parce qu’il a des raisons fortes d’y adhérer [...] » (Bourdon, 2003 : 83).

En d’autres termes, pour Boudon, I’¢leve serait un calculateur qui se retrouve au
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centre de son action et qui agirait « en connaissance de cause » avec |’impression

qu’il agit sur la base d’un systéme de raisons et de valeurs qui lui parait cohérent.

En somme, ces deux auteurs démontrent que I’individu agit en considérant son
interprétation ou son choix d’aspiration comme légitime et optimal étant donné les
circonstances dans lesquelles il se trouve. Ces circonstances seraient balisées par dif-
férents facteurs, notamment la position sociale et les ressources familiales. Lorsque
I’¢léve ¢€labore une aspiration scolaire, il/elle serait donc pris(e) dans une relation
tripartite entre sa socialisation, des structures objectives telles celles de 1’éducation, et

I’interprétation de ses capacités a accomplir son aspiration.

En termes de ressources, les auteurs font ressortir leur importance et leur ac-
cessibilit¢ dans [’univers culturel et €conomique, comme le mentionne Bou-
don (1979) : « A chaque terme d’une alternative [...] sont associés, pour chaque posi-
tion sociale, un colt et un avantage anticipés [...] » (p. 67). N’est-il pas juste de croire
qu’a ce niveau, les deux auteurs se rejoignent en évoquant 1’importance de 1’histoire
socioéconomique d’un jeune? Tous deux mentionnent le rdéle que joue
I’environnement socioéconomique dans les choix et dans les aspirations scolaires de
surcroit. Bien que Boudon voie en I’histoire socioéconomique une influence limitée,
celle-ci ne serait-elle pas plus importante qu’il semble le laisser croire? Bien que les
choix semblent rationnels du point de vue de ’acteur, ne portent-ils pas surtout la
marque de leurs caractéristiques socioéconomiques, qui sont imprégnées de la classe
sociale? Cette influence ne laisserait-elle pas des traces indélébiles sur les perceptions

que les jeunes auront de leurs opportunités et capacités a réussir des études?
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Les deux auteurs font référence a une condition objective, soit la position so-
ciale et son impact, dans la facon de percevoir les capacités qu’un jeune peut avoir
pour réussir ou non des études universitaires. A cet effet, pour Bourdieu et Boudon, il
est possible de considérer que I’élaboration d’une aspiration scolaire, pour qu’elle soit
réalisable, prend ses assises sur la perception et 1’appréciation des possibilités sous
I’effet de la position sociale et des ressources socioculturelles et économiques des

parents.

6.4 LA POSITION SOCIALE ET SON IMPACT SUR LES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES

En creusant cette réflexion, il semble possible de rapprocher la rationalisation
de Boudon et les concepts d’habitus et de sens pratique de Bourdieu grace aux roles
et influences de la position sociale. En ce sens, lorsque les éleves décident de ne pas
s’inscrire a I'université, c’est parce qu’ils ont ’impression que « de toute facon, ce
n’est pas pour eux ». Cette raison serait inévitablement empreinte de la définition
subjective des degrés de réussite scolaire, sur 1’identification et la représentation des

régles universitaires et la capacité a s’y « investir », et donc de la position sociale.

Dans les deux cas, le choix d’une aspiration scolaire se voit influencé par la
position sociale. Bourdieu et Passeron (1964a) expliquent le rdole de celle-ci par
I’intériorisation des conditions objectives; Boudon (1973) la voit comme créant un

modele qui définit des parametres attribuant des mesures de priorité.
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6.5 LEROLE DE LA FAMILLE

La socialisation recue durant I’enfance joue également un réle, lequel est con-
sidéré comme prépondérant par les deux sociologues. Dans leurs ouvrages clés, Les
heritiers (1964a) pour Bourdieu et Les inégalités des chances (1973) pour Boudon,
tous deux mentionnent 1I’impact du rapport de la famille a 1’égard des études; cet im-
pact se manifeste sur les aspirations scolaires ou sur les chances d’accéder a des
¢tudes universitaires. Boudon parle plutét d’un processus psychosociologique naturel
qui joue sur les ambitions et les aspirations. Ce processus déterminerait en partie la
préférence de 1’aspiration, et ce en lien avec la situation familiale (Boudon, 2000).
Dans ses grandes lignes, ce processus tend a rejoindre celui de I’habitus de Bourdieu.
En d’autres termes, les types de savoirs ainsi que la qualité et la quantité mémorisée
et comprise interviendraient sur le rapport a I’école et encadreraient la perception des
éléves a appréhender la réalisation de leur aspiration. A partir de celui-ci s’installe
une perception des ressources et des capacités de chacun. Les €léves définiraient leur
parcours scolaire héritant d’un habitus ou d’un bagage psychosociologique naturel

qui traduit le raisonnement du choix du niveau d’études.

Dans les faits, le calcul rationnel inclut aussi I’apport de la position sociale des
parents. Celle-ci transmet des valeurs, des croyances et des représentations du role et
de I'importance des études a travers la socialisation. La position sociale viendrait a

structurer le sens de la réalité et des réalités.

115



Cﬁayitre 6 : La rationalité en habitus, un yn’nciye tﬁéom’clue a valider —

6.6 LE ROLE DE LA STRUCTURE DU SYSTEME SCOLAIRE

Pour les deux auteurs, cette structure joue également un rdle dans
I’¢laboration des aspirations scolaires. Selon eux, elle influence la perception de la
capacité des jeunes a pouvoir obtenir le niveau nécessaire pour réussir, voire mériter
de passer a un autre niveau, et ce du fait que cette structure favoriserait les détenteurs
de capital (Bourdieu et Passeron, 1964a) ou un niveau d’instruction supérieur (Bou-
don, 1973). Les auteurs mentionnent que la structure du systeéme d’éducation ou le
champ de I’éducation a accentué les inégalités sociales. En effet, face a
I’enseignement, tous ne sont pas égaux, et ce dépendamment de la forme avec la-
quelle les savoirs sont transmis. Force est de noter que les exceptions existent a cet
effet selon Boudon. Malgré tout, deés I’enfance, les jeunes apprennent et doivent mai-
triser un certain nombre de savoir-faire qui marqueront leur fagon de raisonner et de

faire des choix, soit d’élaborer une aspiration.

En somme, I'impression de répondre aux exigences universitaires et de se
croire capable de réussir s’appuierait sur un ensemble de facteurs parmi lesquels la
position sociale, la structure du systeme scolaire et le role de la famille baliseraient
les jugements d’appréciation ou plus largement donneraient un sens a la situation
scolaire. L.’¢leve s’appuierait sur des critéres qui peuvent étre implicites ou explicites;
il fait donc des choix empreints de ses conditions sociales et économiques et vient a
juger si son aspiration peut étre réalisable. Pour confronter cette hypothéese, il nous

faut réexaminer I’importance du parcours scolaire afin de voir si celui-ci surpasse les
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conditions sociales et économiques au moment d’¢laborer une aspiration scolaire ju-

gée réalisable.

[L’habitus] agit comme un opérateur de rationalité, mais d’une rationa-
lité pratique, immanente a un systéme historique de rapport social et
donc transcendante a 1’individu. Les stratégies qu’il « gere » sont sys-
tématiques et cependant ad hoc dans la mesure ou elles sont « déclen-
chées » par la rencontre avec un champ particulier. L habitus est créa-
teur, inventif, mais dans les limites de ses structures (Bourdieu et Wac-
quant, 1992 : 26).

Ainsi, I’habitus :

produit des stratégies qui, bien qu’elles ne soient pas le produit d’une
visée consciente de fins explicitement posées sur la base d’une con-
naissance adéquate des conditions objectives, ni d’une détermination
mécanique par des causes, se trouvent €tre objectivement ajustées a la
situation (Bourdieu, 1987 : 21).

A TP’état incorporé, le capital culturel, transmis par 1’héritage familial, est au
centre du processus de transmission, sa valeur en tant qu’atout s’avérant fort utile sur
les bancs d’école. D’une part, le capital culturel permet d’acquérir et d’intérioriser des
savoirs, savoir-€tre, savoir-dire et savoir-faire qui « conditionnent un rapport au
monde développant les capacités de perception et de jugement » (Vinaches, 1998 :
35). D’autre part, il génere des dispositions durables et transposables, c’est-a-dire des
habitudes de faire et de penser propres au milieu scolaire, et celles-ci en viennent a
influencer les intentions de poursuite des études et/ou d’aspiration a un certain niveau
d’études. Les habitudes du jeune deviennent durables du fait qu’il transpose sa capaci-
té de réussir a 1’école a un niveau supérieur. Bourdieu démontre que c’est le volume

de capital culturel global de la famille qui intervient dans la réussite scolaire de
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I’enfant (Bourdieu, 1966), c’est-a-dire le volume de capital culturel de tous les

membres de la famille.

En somme, 1’¢laboration des aspirations scolaires ainsi que leurs variations
seraient le résultat d’une « réflexion » portant sur les anticipations pratiques qui repo-
sent sur I’ensemble des expériences vécues antérieurement et sur le sens que prennent
ces anticipations, c’est-a-dire selon une perception sélective et une appréciation ten-
dancieuse des indices de I’avenir (Bourdieu, 1974). La dimension historique de
I’habitus (dispositions acquises durablement, dans le temps, a travers 1’histoire indi-
viduelle) inculque aux jeunes la disposition sociale du groupe auquel ils appartien-
nent, qui se traduit par des perceptions de leurs capacités intellectuelles, de leur capa-
cité a surmonter des obstacles et de leur capacité a aller jusqu’au bout de leurs ambi-
tions; c’est dire que la dimension historique contribue a nourrir leurs aspirations sco-
laires. Une fois acquise, cette dimension historique guide « naturellement » et de fa-
con inconsciente le choix du niveau d’études recherché, et méme celui du type

d’emploi dans lequel les jeunes pourraient se réaliser.

6.7 DES ASPIRATIONS « REALISTES »

Dans I’ensemble, pour les deux sociologues, Bourdieu et Boudon, les ¢leves
envisageraient leurs aspirations scolaires, de fagcon rationnelle, a la fois en termes de
faisabilit¢ a obtenir le niveau d’études, voire un diplome d’études convoité, et en
termes d’importance (i/lusio), du fait qu’ils ont été socialisés a croire en I’importance
de faire des études universitaires ou non. Ce calcul serait li¢ & une évaluation des

colits engendrés, une évaluation de sa capacité d’assumer la position ou ils se trou-
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vent dans les classes sociales; ce calcul s’établirait selon 1I’importance attribuée au fait
de faire des études (habitus) qui leur a été transmise. Autrement dit, n’est-il pas pos-
sible de croire que le niveau d’études désiré s’élabore selon une logique propre
s’appuyant sur de « bonnes raisons », et que celles-ci sont influencées par un en-
semble de facteurs, de valeurs et de pratiques qui ont été induits aupres des jeunes?
Ce bagage intériorisé peut-il générer chez eux des fagons de faire qui leur permettent
d'échafauder des aspirations scolaires résultant d’'une médiation de ressources — les-
quelles influenceraient largement les jeunes et guideraient la raison, voire le choix du
niveau d’études, et qui peuvent obéir a un calcul? Selon les sociologues, les res-
sources dont dispose la famille dans laquelle évolue 1’¢éleve font justement ressortir
I’inégale répartition des jeunes a I’université parce qu’elles influencent leur capacité a
se percevoir aptes ou non a s’inscrire a I'université et a réussir des études universi-
taires. Ces ressources ne seraient-elles pas 1’élément, accessible dans I'univers cultu-
rel des jeunes, qui influence les bonnes raisons a travers un calcul rationnel, lequel
calcul ferait ressortir les risques de vouloir aller a I’'université par le truchement d’un
calcul cotlit/bénéfice? Les conduites qui semblent rationnelles, du point de vue de
I’acteur, ne portent-elles pas la marque de ses caractéristiques culturelles, lesquelles

sont imprégnées de sa classe sociale ou de son habitus?

6.8 N’EST-CE QU UNE QUESTION DE RHETORIQUE?

Devant ces constats, ne pourrions-nous pas parler de réflexions « tactiques »
conscientes dans les deux cas? Est-il possible de percevoir une similitude entre les

concepts de sens pratique et de rationalité? Le choix, voire 1’aspiration scolaire, ne
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serait-il pas issu d’une pratique analysée par le jeune éléve a la rencontre des disposi-
tions a agir et de la perception de ses capacités, lesquelles formeraient une base sur
laquelle il appuierait son aspiration aux yeux des deux sociologues? Bourdieu et
Wacquant (1992) vont méme jusqu’a utiliser le terme « rationalité » pour décrire le
role de I’habitus : ils considérent celui-ci comme un systéme opérateur du fait qu’il
génere des stratégies ad hoc (calcul de risque de type colit/bénéfice) dans le sens ou
elles sont « déclenchées » par la rencontre avec un champ de 1’éducation (structure

scolaire) particulier en rapport avec 1’habitus (processus psychosociologique naturel).

Dans le cas de Boudon, I’évaluation d’un niveau d’aspiration est une conclu-
sion dérivée d’un ensemble de propositions, de faits et de principes propre a un con-
texte culturel (champ, habitus et violence symbolique) qui prescrit (sens pratique) des

croyances en lien avec sa position sociale (Boudon 2007).

A ce niveau, n’est-il pas judicieux de croire que toute pratique est une réalité a
double face, et ce peu importe la théorie défendue? C’est donc dire qu’aspirer a un
niveau d’études de facon réaliste référe a une structure de pensée qui, d'un coté, est
bornée par les rapports sociaux en lien avec la position sociale et le parcours de
I’¢léve, et de 1’autre s’ancre dans la perception subjective et objective des conditions
de réussite scolaire (résultats scolaires) et de classe sociale. Pour Bourdieu et Boudon,
I’aspiration renverrait-elle ainsi a des orientations portées par la position sociale, par
la famille ainsi que par la structure, voire I’exigence du systéme d’éducation? De 1a, il
est possible de postuler que la perception par un individu de ses capacités a évaluer le

risque de réussite d’un niveau d’aspiration scolaire serait structurée par un scheme
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sous une influence sociale organisée, lequel construit un champ de vision culturel.

Bref, ce sont les idées que les analyses tenteront entre autres choses de démontrer.

L’hypothese de ce travail s’appuyant sur les deux sociologues met de I’avant
leur role, voire leur complémentarité. L hypothése émise est que I’influence de la
classe sociale intervient lors de 1’¢laboration des aspirations scolaires et qu’elle tend a
disparaitre durant le parcours scolaire au niveau postsecondaire; cette disparition
s’explique par les traces laissées par le parcours de 1’éléve au niveau de la motivation

et de la représentation des embiiches et obstacles a venir.

Les analyses tenteront de démontrer le role et I’influence des variables afin de
faire ressortir comment se comportent celles associées aux différentes théories évo-
quées vis-a-vis de 1’élaboration et de la variation des aspirations. Les analyses tente-
ront d’établir s’il existe une véritable dissociation entre les deux sociologues ou s’il
n’y a pas complémentarité, comme propos¢ dans 1’hypothese. Ainsi va-t-on montrer
lesquels de ces facteurs interviennent lors de la réflexion qui conduit au choix du ni-

veau d’aspiration et lesquels le feront ou non varier.

6.8.1 L ’HYPOTHESE PRECISEE

L’hypothese de ce travail prétend que I'influence de la classe sociale inter-
vient lors de I’élaboration des aspirations scolaires et que cette influence tend a dispa-
raitre durant le parcours scolaire au niveau postsecondaire; cette hypothése est consi-
dérée en raison des traces laissées par le parcours scolaire passé sur la représentation

des embiiches et obstacles a venir, que ce soit au secondaire ou pendant les études
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postsecondaires. De cette fagon, c’est le réalisme des aspirations scolaires qui sera
évalué puisque ’¢éleve, lors de sa transition, orientera ses aspirations scolaires sous
I’influence du degré de réussite (résultats scolaires) et des raisonnements qu’il/elle
articule en fonction du parcours de 1’¢léve (résultats scolaires, décrochage, redouble-
ment, etc.). Sur cette base, les aspirations tiennent compte des contraintes et des em-
bliches potentielles ainsi que des résultats scolaires obtenus au secondaire et tout au

long du parcours postsecondaire.
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CHAPITRE 7
LA METHODOLOGIE : LA STRUCTURE DU TRAVAIL D’ANALYSE

Afin d’évaluer le poids respectif de I’habitus et du parcours scolaire de I’¢éleve
dans la formulation des aspirations (premicre question de recherche), ainsi que
d’estimer I’importance de la rationalisation a partir du parcours de 1’éléve sur
I’habitus dans la variation des aspirations (deuxiéme question), deux analyses socio-
logiques de type varié¢ devront tre entreprises. La premiere consiste en une analyse
de régression multiple de niveau transversal (analyse multivariée) afin de prédire le
poids de 1’habitus sur 1’aspiration scolaire comparativement au parcours de 1’¢éleve.
Plus exactement, pour la premicre analyse, le modéle de régression logistique sera
appliqué. Quant a la deuxiéme, pour mesurer le poids respectif des variables et caté-
gories de variables qui composent le parcours de 1’¢leve, dans une logique de rationa-
lisation, comparativement a 1’habitus dans la formation d’une aspiration, une régres-
sion logistique longitudinale de type d’estimation d’équation généralisée (EEG) sera

effectuée.

Pour les deux analyses, il y aura des analyses bivari¢es et multivariées, afin
d’évaluer le poids de chacune des variables sur le niveau d’aspiration (bivariée, aussi
appelée analyse brute) et pour prédire la force de chacune des variables indépen-
dantes sur les variables dépendantes, toutes variables indépendantes €tant controlées

(multivariée).
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En somme, ces deux types de modeles d’analyse permettront de valider ou
d’invalider si 1’¢leve utilise bien une rationalisation en habitus pour choisir ou rééva-

luer le niveau d’aspiration formulé.

C’est a partir des données tirées de I’Enquéte aupres de jeunes en transition
(EJET) que la premiére question sera mise sous la loupe. C’est au moyen d’une €tude
transversale de régression logistique (commande STATA logit) qu’il sera possible
d’estimer la valeur prédictive de chacune des variables indépendantes sur le niveau
d’aspiration scolaire souhaité, tout en évaluant les forces d’associations entre les va-

riables indépendantes.

Pour la deuxiéme question, toujours avec la méme banque de données, une ré-
gression de type d’estimation d’équation généralisée (EEG; commande STATA xtgee)
a été choisie en raison du caractere longitudinal de la recherche et de 1’intention
d’établir un schéma (matrice) des corrélations possibles des variables indépendantes
sur les variables dépendantes, soit des variables qui influencent la variation des aspi-
rations tout en faisant ressortir le niveau d’influence de chacune des variables durant
le parcours scolaire des ¢éleves a I’étude. En fait, le recours au EEG permettra
d’estimer la probabilité que les expériences scolaires vécues lors du parcours de
I’¢léve interviennent sur la variation des aspirations scolaires au fil du temps et d'en
estimer I’influence comparativement aux facteurs en lien avec I’habitus. De 14, il sera
possible d’estimer la « réponse moyenne » qui influence 1’¢élaboration et la variation

des aspirations scolaires des ¢leves.
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7.1 LA BASE DE DONNEES : L’ENQUETE AUPRES DES JEUNES EN TRANSITION (EJET)

La présente étude s’inscrit dans la foulée du projet de recherche Transition® et
s’appuiera sur les données de I’enquéte EJET. Ladite enquéte, menée par Ressources
humaines et Développement social Canada (RHDSC) et Statistique Canada depuis
I’année 2000, bénéficie d’une portée longitudinale de huit ans. La collecte de données
a eu lieu aux dates suivantes pour les cycles successifs (Statistique Canada, 2001,

2004, 2006, 2007, 2008, 2009) :

Cycle 1 : du 1°" avril 2000 au 31 mai 2000

Cycle 2 : du 14 février 2002 au 15 juin 2002
Cycle 3 : du 15 février 2004 au 15 juin 2004
Cycle 4 : du 18 janvier 2006 au 15 mai 2006
Cycle 5 : du 18 janvier 2008 au 16 juin 2008

Quand a la distribution des ages des répondant(e)s selon le cycle :

Cycle 1:2000 — 15 ans

Cycle 2 : 2002 — 16 et 17 ans
Cycle 3:2004 — 18 et 19 ans
Cycle 4 : 2006 — 20 et 21 ans
Cycle 5 : 2008 — 22 et 23 ans

Comme son nom le suggere, I’enquéte aupres des jeunes en transition a pour
objectif d’analyser les transitions que les jeunes Canadien(ne)s doivent traverser du-
rant leur jeunesse, notamment les transitions reliées aux études secondaires et postse-

condaires et la vie professionnelle. L’enquéte tente de comprendre les influences et

§ Le projet Transitions était un projet de recherche, coordonné par Pierre Doray (professeur de sociologie a
L’UQAM), qui s’intéressait a deux enjeux importants du développement de I’enseignement postsecondaire du
Canada, soit I’acces et la persévérance aux études postsecondaires, tout en tenant compte des inégalités scolaires.
Ce projet a tenté de comprendre, durant 4 ans (2007 a 2011), la portée des transitions inter-ordres ainsi que les
parcours des éléves, notamment ceux de premicre génération. Pour plus d’informations et consulter les publica-
tions, voir le site Web : http://www.cirst.ugam.ca/fr-ca/publications/transitionsscolaires.aspx
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les tendances qui orientent, prédestinent ou forcent les jeunes, a un moment ou a un
autre, a « transiter ». Plus précisément, au sein de la population étudiante canadienne,
I’enquéte cherche a faire ressortir les influences des différentes expériences qui agi-
raient sur le parcours scolaire et le choix professionnel. Ainsi, cette vaste enquéte
permet de mettre sous la loupe les facteurs qui influencent les changements
d’orientation scolaire en cours de trajectoire. Ces influences peuvent avoir leurs
sources autant dans un contexte familial et social que dans celui des aspirations, des

expériences faites sur le marché du travail, de la réussite ou non aux études, etc.

L’enquéte EJET comporte deux cohortes, dénommées A et B. La premiere cor-
respond a celle des jeunes de 15 ans (nés en 1984) et la seconde aux jeunes de 18-20
ans (nés entre 1979 et 1981). A intervalle de deux ans, les deux cohortes sont inter-
viewées afin d’obtenir un suivi longitudinal. La cohorte A, celle des jeunes de 15 ans,
a non seulement participé a EJET, mais aussi a I’enquéte PISA’ (acronyme pour Pro-
gram for International Student Assessment en anglais, soit le « Programme interna-
tional pour le suivi des acquis des €leves » en frangais), un ensemble d'études menées
par I’OCDE en 2000. Cette cohorte est appelée « cohorte lecture », puisque PISA a
centralisé les évaluations sur la compréhension en lecture en 2000. Par le fait méme,
les domaines des mathématiques et des sciences ont aussi €té évalués, mais de facon

plus sommaire. Il est a noter que tous les éleves évalués en lecture ne 1’ont pas néces-

9 Gouvernement du Canada, Qu'est-ce que le Programme international pour le suivi des acquis des éléves? [En
ligne] http://www.pisa.gc.ca/fra/accueil.shtml (document consulté le 22 juillet 2013).
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sairement ét¢ dans le domaine des mathématiques et/ou des sciences. Pour la présente

thése, la cohorte A sera celle d’ou proviendront les données.

En 2000, c’est-a-dire au début de 1’enquéte, la cohorte comprenait prés de
38 000 ¢leves et se composait de deux échantillons : « un échantillon stratifi¢ de
1 200 écoles sélectionnées au premier degré et un échantillon d'éléves admissibles
sélectionnés dans chaque école échantillonnée »'°. Au fil du temps, certains jeunes
ont cess¢ de répondre a I’enquéte. De ce fait, seuls ceux et celles qui répondent tous
les deux ans constituent le nouvel échantillon. Par exemple pour le cycle 5 de
I’enquéte, le nombre de répondants pour la cohorte A fut de 18 762 éleves apres les

interviews téléphoniques de la mi-janvier a la mi-juin 2008.

Mentionnons que Statistique Canada assure que certaines informations fournies
par les répondant(e)s font 1’objet d’une vérification par rapport aux cycles antérieurs
ou par I’intermédiaire de méthodes automatisées. Cela assure une certaine cohérence
des réponses données. Par ailleurs, les erreurs repérées manuellement dans les cycles
antérieurs peuvent €tre ensuite corrigées dans les cycles suivants. Pour les données
manquantes de type quantitatif, Statistique Canada mentionne 1’utilisation de la mé-
thode « du plus proche voisin » ou ['utilisation de Impudon pour I’imputation par

donneur.

1010 Statistique Canada, Enquéte aupres des Jeunes en transition (EJET),

http://www.statcan.gc.ca/cgibin/imdb/p2SV{f.pl?Function=getSurvey&SDDS=4435&lang=fr&db=imdb&adm=8&
dis=2 (page consultée le 11juin 2010)
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7.1.1 LE DEROULEMENT DES INTERVIEWS ET LES QUESTIONNAIRES EJET

Les interviews pour chacun des cycles se sont tenues entre les mois de janvier
et de juin de I’année suivante, soit au début d’un nouveau cycle. Toutefois, les infor-
mations demandées renvoyaient aux deux dernieres années du cycle précédent. Ainsi,
la cueillette d’information sur le cycle 1, donc de I’année 1999 de I’enquéte EJET, a
été réalisée durant les mois d’avril et mai de 1’année 2000, soit au début du cycle 2.
Quant a ce deuxieme cycle, I’enquéte a eu lieu durant les premiers mois de 1’année

2002, ¢’est-a-dire au début du cycle 3. Et ainsi de suite pour les autres cycles.

Par ailleurs, les questionnaires EJET utilisés aupres des interviewés sont sensi-
blement les mémes a chaque cycle. Néanmoins, il a été noté quelques différences
entre les cycles 1 et 2 sur les types de questions et la formulation des questions. A ce
niveau, il semble juste que les questionnaires aient évolué légerement afin d’étudier
les nouvelles transitions de vie ou les nouveaux contextes de vie des jeunes. Certaines
variables, a un cycle donné, ne se retrouvent pas au cycle suivant (ou vice versa). Par
exemple, c’est le cas pour les aspirations qui ne sont disponibles qu’au deuxieme
cycle. Il est de méme pour certaines des échelles psychosociales comme 1’estime de
soi, Vefficacité de soi, la participation académique, etc., qui ne sont accessibles qu’au
cycle 1 de I’enquéte, comme c’est le cas pour le revenu parental. Similairement,
I’ajout de nouvelles questions apparait au cycle 5 sur le remboursement de dettes par
les éleves, I’emprunt pour 1’achat d’une auto, 1’utilisation d’une carte de crédit, etc.,

reflétant ainsi une transition vers le marché du travail ou des études supérieures.
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7.1.2 L’EJET ET LES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES

Compte tenu de la problématique portant sur les aspirations des jeunes Cana-
diens, les analyses porteront sur les données obtenues lors des cycles 2 a 5, ce qui
porte le sous-échantillon a 10 401 répondant(e)s. Le cycle 1 sera escamoté du fait que
la question concernant ces aspirations n’a pas ¢té posée. Par contre, des données de ce
cycle seront utilisées sous la forme de variables indépendantes. A ce propos, la base
de données de I’EJET contient des informations sur les aspirations ainsi que d’autres
informations relatives a 1’analyse des aspirations; citons par exemple les résultats
scolaires dans les matiéres de base, des variables caractérisant les situations scolaires
au secondaire (par exemple le décrochage scolaire) et le type d’établissement scolaire
fréquenté. En outre, ’EJET a recueilli des informations sur les caractéristiques socio-
démographiques des €léves et ’environnement scolaire dans lequel ces derniers ont
évolué. En résumé, I’EJET offre un ensemble de renseignements permettant de dres-
ser un portrait global de ce qui peut influencer les aspirations tout au long des dix

années de I’étude, soit du cycle 1 au cycle 5.

7.2 LA PRESENTATION ET L’OPERATIONNALISATION DES VARIABLES

Afin de maximiser la richesse de ’enquéte EJET et d’en retirer son plein po-
tentiel, il a été nécessaire de catégoriser a nouveau certaines des variables utilisées.
La prochaine section fournit les informations nécessaires en vue d’expliquer le choix

des variables et la construction de certaines d’entre elles.
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7.2.1 LA MODELISATION DE LA VARIABLE DEPENDANTE

Pour I’¢étude des aspirations, il va de soi que la variable dépendante s’appuiera
sur la question suivante : « Etant donné la situation actuelle, quel est le plus haut ni-
veau de scolarité que vous pensez atteindre? » Cette question renvoie a 1’aspect réa-
liste des aspirations scolaires du fait qu’elle permet de suivre I’évolution des aspira-
tions scolaires en fonction des contraintes, circonstances ou événements qui peuvent
intervenir dans la vie des jeunes et orienter ce vers quoi ils esperent tendre. Ainsi,
pour répondre a cette question, 1’¢leve doit faire appel a une forme d’introspection, a
I’observation rétrospective d’une expérience scolaire vécue tout en I’amalgamant a
une ¢évaluation des possibilités (contraintes sociales). De 1a, il y a processus cognitif
et réflexif de 1’¢éléve, processus qui 1’oblige a évaluer I’impact des contraintes et des
circonstances sur 1’atteinte de 1’aspiration ¢laborée et réajustée. Cette question se rap-
porte davantage au réalisme des aspirations scolaires dans le sens ou la question est
formulée en employant le temps du présent et qu’elle référe a « la situation actuelle »;
elle demande donc aux €leves de tenir compte d’éléments ou de circonstances pour
définir les aspirations scolaires qu’ils pourraient atteindre de facon réaliste. De ce fait,
la question qui suit, qui porte sur les aspirations idéales, ne sera pas retenue : « Quel
est le plus haut niveau de scolarit¢ que vous aimeriez atteindre? » La raison de ce
choix est que celle-ci emploie le temps du conditionnel sans aucune référence a une

quelconque contrainte ou circonstance.

De plus, le choix méthodologique concernant 1’exclusion des aspirations

idéales se fonde sur les questionnaires préalablement utilisés lors des enquétes longi-
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tudinales d’ASOPE et du groupe ECOBES. En nous référant a ces questionnaires,
nous avons constaté que 1’ordre dans lequel sont posées les questions — celles liées
aux aspirations scolaires — est différent de celui employé dans les questionnaires de
’EJET. Les questionnaires d’ECOBES et d’ASOPE ont privilégié le questionnement
des répondants sur leurs aspirations idéales et ont relégué au second rang les aspira-
tions réalistes. L’avantage de cette logique est qu’elle force une introspection sur les
expériences sociales et scolaires que le répondant vit. Ainsi cette structure permet-elle
une plus grande précision quant a la qualité des réponses offertes par les répondants.
Selon cette logique, il semble nécessaire d’interroger les répondants sur leurs aspira-
tions idéales dans un premier temps afin de connaitre ce qu’ils souhaitent faire en
termes d’études, et ce, avant qu’ils ne tiennent compte des embiiches susceptibles de
freiner la réalisation de leur projet. Cela a pour but d’éviter que 1’¢léve s’interroge sur
les dimensions, personnelles ou structurelles, qui peuvent contraindre ladite réalisa-

tion. C’est ainsi que la structure du questionnaire peut influencer les réponses.

A la fin de chaque cycle, les éléves ont été interrogés sur leurs aspirations sco-
laires. Les différents choix de catégories que proposait I’EJET (voir hors-texte 1) ont

été regroupés en cinq catégories.
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Hors-texte 1

La conception de la variable dépendante : Aspiration scolaire réaliste selon EJET

Variable EJET Aspiration scolaire réaliste
Questions correspondantes | La question suivante porte sur vos projets d’études et votre plan de carriére. Etant donnée la
dans EJET cohorte A situation actuelle, quel est le plus haut niveau de scolarité que vous pensez atteindre?
Nom des variables dans | M2Q30 au cycle 2
EIJET M3Q30 au cycle 3

M4Q30 au cycle 4
M5Q30 au cycle 5

Catégories de variable dans | Inexistant
EJET au cyclel

Catégories de variable dans | 01 Moins qu'un dipléme d'études secondaires
EJET aucycle2;3;4;5et | (2 Diplome d'études secondaires ou équivalent
03 Etudes postsecondaires non terminées (sans certificat, diplome ou
grade)
04 Ecole commerciale privée ou institut de formation privé — certificat ou
diplome
05 College, cégep, école de formation professionnelle ou de métiers ou
apprentissage enregistré — certificat ou diplome
06 Baccalauréat universitaire (p. ex., B.A., B.Sc., B.Ed.)
07 Premier grade professionnel universitaire (p.ex. médecine, dentisterie,
médecine vétérinaire, droit, optométrie, théologie)
08 Maitrise universitaire
09 Ph. D. universitaire (doctorat acquis)
10 Autre — précisez
97 Ne sait pas
98 Refus

99 Non déclaré

Etant donné le nombre important de catégories, il est apparu préférable de les regrouper pour
n’en faire apparaitre que cing, et ce avant de « binariser » la variable dépendante. Le hors-
texte 2 ci-dessous indique comment nos variables d’aspirations ont été élaborées a partir des

variables de I’EJET.

Hors-texte 2

Regroupement des catégories de variables

Catégories de variable d’aspiration en fonction des | 1 Diplome d’études secondaires (DES) (= 01 Moins qu'un
catégories des aspirations idéales du cycle 1 | diplome d'études secondaires + 02 Diplomes d'études secondaires ou
d’EJET équivalent)

2 Diplome d’études collégiales (DEC) (= 03 Etudes

postsecondaires non terminges, sans certificat, diplome ou grade + 04
Ecole commerciale privée ou institut de formation privé — certificat ou
diplome + 05 College, cégep, école de formation professionnelle ou de
métiers ou apprentissage enregistré — certificat ou diplome

3 Université 1% cycle (= 06 Baccalauréat universitaire (p. ex. :
B.A., B.S¢, B.Ed) + 07 Premier grade professionnel universitaire
(p.ex. : médecine, dentisterie, médecine vétérinaire, droit, optométrie,
théologie)

4 Université 2° et 3° cycles (= 08 Maitrise universitaire + Ph.

D. universitaire [doctorat acquis

5 Indécis ou ne sait pas (=10 Autre — précisez, 97 Ne

sait pas, 98 Relus, 99 Non declaré).

Les deux catégories « Ne sait pas » et « Indécis », lorsqu’elles existaient, ont

été regroupées. Nous avons ¢galement stipulé que la différence entre ces deux notions

132



Cﬁayitre 7:La métﬁo«fofogie : la structure du travail af’ana[yse

est faible et que le résultat revient a une non-décision sur 1’aspiration du jeune. En
fait, il n’est pas certain qu’a 1’age de 17 ans, les jeunes soient capables de faire une

distinction nette entre ces deux termes.

7.2.1.1 RAISONS  DE LA COMPOSITION  DE LA VARIABLE  DEPEN-
DANTE (DICHOTOMISATION DE LA VD): ASPIRATION SCOLAIRE DE NIVEAU NON UNI-
VERSITAIRE COMPARATIVEMENT ASPIRATION SCOLAIRE DE NIVEAU UNIVERSITAIRE

Il est a noter que la composition de la variable dépendante est issue d’une re-
cherche sur les structures des différents modeles académiques des établissements
d’institutions d’enseignement canadiennes (secondaire, collégial et universitaire) et
d’un ensemble de préanalyses empiriques faites tout au long de mon avancement dans
cette présente these. Au terme de I’analyse qui en a résulté, il a semblé pertinent de
distinguer les aspirations scolaires secondaires et collégiales des aspirations de niveau
universitaire (du premier au troisieme cycle) en raison des différences quant a la na-
ture des études collégiales, a leur durée et au type de diplome octroyé€, différences
issues des structures qui distinguent les établissements d’enseignement collégial ca-

nadiens des universités.

DISTINCTION IMPORTANTE ENTRE LES COLLEGES ET LES UNIVERSITES CANADIENNES

D’entrée de jeu, il doit étre noté que 1’élément caractéristique des études post-
secondaires en comparaison des études secondaires est le fait qu’il n’est pas obliga-
toire, au Canada, d’aller au college ou a I'université comparativement a 1’école se-
condaire. Dennison et Gallagher (1995) font la distinction entre ces deux ordres
d’enseignement. Les études secondaires doivent étre universellement accessibles aux

enfants du Canada et ceux-ci doivent s’obliger a s’y s’inscrire en vertu de la loi; la
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formation postsecondaire, quant a elle, se fait sur une base volontaire et elle peut étre
acquise au terme de la scolarité obligatoire. Cette distinction vient expliquer les rai-
sons pour lesquelles on retrouve la formation professionnelle dans les colléges com-
munautaires des provinces canadiennes, a I’exception du Québec. Pour cette pro-
vince, la formation professionnelle s’arrime aux études secondaires et se voit ainsi

comme ¢étant la poursuite des études dites obligatoires.

Most colleges also introduced or expanded their shorter term
trade and vocational programmes to provide a much broader
range of job-preparatory opportunities for many more Canadians
— with a signification boost from the federal government which
invested heavily in training programmes prompted by the bustling
Canadian economy of the 1960’s and the 1970’s (Dennison, Gal-
lagher, 1995 : 158).

Par conséquent, d’un point de vue empirique, il devient complexe de jumeler
les aspirations scolaires réalistes de niveau collégial a celles de niveau universitaire
du fait que ces différences entre ces niveaux d’étude impliquent des degrés de compa-
raison stratégique inégaux de mise en place des intentions; c’est-a-dire que ces deux
niveaux d’étude ne relévent par des mémes contraintes et niveaux de difficulté pour

’atteinte des aspirations €laborées.

Aussi, bien que tous deux soient considérés comme des études de niveau
postsecondaire, il n’en demeure pas moins qu’une difficulté d’analyse se manifeste
du fait des différences importantes des colléges canadiens face aux universités du

méme pays. Leurs structures différentes et complexes mettent en évidence des carac-

134



Cﬁayitre 7:La métﬁo«fofogie : la structure du travail d”ana[yse

téristiques distinctes'' qui varient selon la province ou le territoire (ACCC, 2008;
RHDSC, 2000; Jones, 1997; Dennison, Gallagher, 1986). En fait, les colleges du Ca-
nada représentent une vaste gamme d’établissements comprenant, entre autres, les
cégeps, les instituts techniques et les colléges universitaires (pour plus de détails, voir
I’annexe 1). Pour I’ensemble, force est de constater que ces distinctions conduisent a
une offre de programmes menant a différents types de diplome : ils peuvent étre de
niveau professionnel ou technique et ceux-ci sont généralement décernés au terme
d’un programme d’une durée de quelques mois a deux ou trois ans (trois ans au Qué-
bec), alors que la durée d’un programme universitaire demande au moins trois ans

d’¢étude (Cameron, 1996; Jones, 1997; Dennison, Gallagher, 1995, 1986).

Du point de vue empirique, la structure des colléges étant surtout orientée vers

la facilité d’acces, la diplomation plus rapide et les frais de scolarité inférieurs font en

"' Les caractéristiques des colléges au Canada sont surtout le produit des rapports qu’ils entretiennent
avec le secteur commercial et industriel. Les programmes d'études sont élaborés a partir de données
fournies par I’industrie. Les principales caractéristiques qui font ressortir les multiples dimensions de
leur curriculum d’enseignement se répartissent sous sept catégories :

1) Les colleges offrent des formations professionnelles et des formations de métiers généralement
de courte durée, destinées a déboucher sur un emploi.

2) Les colleges offrent des programmes de formation coopérative (avec stages).

3) Les colléges offrent des programmes de carriére, de techniques et paraprofessionnels. Ces pro-
grammes demandent deux ou trois ans d’études pour préparer les diplomés a 1’emploi sur les
plans techniques, de gestion, comme assistant ou professionnel.

4) Les colléges offrent des programmes de transfert vers I’université. C’est-a-dire des programmes
qui sont équivalents a ceux offerts par les universités, qui seront donc crédités lors du passage a
I’université.

5) Les colléges offrent des programmes d’études générales permettant d’acquérir les notions de
base requises pour poursuivre une formation a ’'université.

6) Les colléges offrent des programmes individualisés (a la carte), de développement communau-
taire — diversité culturelle, récréationelle ou a caractére communautaire — qui ne meénent pas né-
cessairement a 1’obtention de crédits pour un diplome d'études collégiales.

7) Les colleéges offrent des programmes de mise a niveau ou de formation professionnelle (Skill
Training).

135



Cﬁayitre 7:La métﬁo«fofogie : la structure du travail d”ana[yse

sorte, pour certains programmes, que I’élaboration d’une aspiration ne sera pas affec-
tée par les mémes facteurs (type d’étude'?, temps d’étude, coiit, niveau de difficulté)

que ceux qui motivent les études universitaires.

Les choix scolaires portent sur des options risquées, en particulier
faire des études longues ou courtes. Pour faire ses choix, I’individu
doit estimer les rendements attendus des différentes options possibles.
Celles-ci ne sont pas caractérisées par le méme niveau de risque : des
¢tudes longues présentent plus de risques que des études courtes. |[...]
Mais des ¢études plus longues impliquent un investissement plus im-
portant, et le plus souvent un risque d’échec plus ¢élevé (Page, 2005 :
617).

De ce fait, les compétences cognitives, attitudes et traits de caractére ou ni-
veaux de capital culturel différent considérablement en raison de la nature méme du
type d’enseignement qui est dispensé dans les colléges comparativement aux univer-
sités. Sur cette base, I’élaboration d’une aspiration scolaire ne peut faire partie d’un
méme éventail des possibles et les enjeux ainsi que les finalités sont bien distincts en

matiere de réussite et de débouchés professionnels.

Par conséquent, en jumelant ces deux niveaux d’étude en un, il devient ardu
de reconnaitre les souhaits réalistes des éleves en termes de niveau et de temps
d’études, car la prise en compte des embiiches susceptibles de freiner la réalisation de
leur projet différe sur des points majeurs. De sorte que les études universitaires ne

peuvent étre considérées au méme niveau que les études collégiales pour cette thése.

12 . L o . . L
Les études universitaires sont de nature académique et théorique alors que les études collégiales

sont plus pratiques et orientées vers une carriere spécifique (Association internationale des Universités,
2005).
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Voila pourquoi la variable dépendante recoupe d’un co6té les études secondaires et
collégiales et de I’autre les études supérieures, soit universitaires du premier au troi-

sieme cycle.

7.2.2 LES VARIABLES INDEPENDANTES

L’EJET vise a examiner le rdle et I’influence d’une multitude de variables sur
les transitions des jeunes Canadiens. Pour ce faire, nous portons, entre autres, une
attention particuliere a 1'éducation et a la formation. Dans le cadre de cette thése, les
variables qui seront mises a contribution se regrouperont en deux catégories (confor-
mément au cadre théorique) afin d’évaluer le role des antécédents scolaires et de
I’habitus sur 1’évolution des aspirations scolaires (voir hors-texte 3). Les variables
privilégiées visent a établir des tendances ainsi qu’a mettre au jour les influences de

celles-ci lors des transitions majeures dans la vie des jeunes.

7.2.3 LE PORTRAIT DES VARIABLES INDEPENDANTES

En somme, ces variables et leurs catégories (voir hors-texte 3) permettront de
mettre au jour leurs influences et d’en tirer des probabilités. Pour ce faire, ce sont les
catégories des variables indépendantes des cycles antérieurs qui sont confrontées au
niveau d’aspiration visé en fonction du cycle étudié. Ainsi, il sera possible d’établir
des probabilités sur la base des expériences scolaires antérieures vécues lors du par-

cours de I’éleve en les confrontant a [’habitus.

Pour la premiére question de recherche, il sera étudié, a titre d’exemple, si la

moyenne déclarée en mathématiques a la fin des études secondaires (cycle 1) aurait
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davantage tendance a influencer I’élaboration d’une aspiration de niveau universitaire
au cycle 2'°, comparativement au revenu familial. Selon cette méme logique, mais
dans une perspective longitudinale, en ce qui concerne la deuxiéme question de re-
cherche, ces mémes catégories de variables, mais prises a différents moments du par-
cours de I’¢leve, viendront aussi établir des probabilités d’influence, c’est-a-dire que
des probabilités seront dégagées en observant la variation du niveau d’aspiration en
confrontant plusieurs catégories de variables comme les moyennes déclarées dans les
cours de sciences durant les cycles antérieurs (cycle 3) en comparaison avec le niveau
de revenu des parents (cycle 1) sur une aspiration scolaire de niveau universitaire

¢laborée au cycle 4.

Hors-texte 3

Les premieres variables indépendantes a I'étude

Nom Définition et opérationnalisation Catégories
Sexe 1= Femme
2= Homme
Langue maternelle Cette variable identifie la langue maternelle, soit | 1= Anglais
celle avec laquelle le répondant communique | 2= Frangais
majoritairement 3= Autres langues

Milieu géographique de résidence | Cette variable a été établie par Statistique Canada | 1= Rural
a partir des indicateurs géographiques basés sur | 2= Urbain
la classification des secteurs statistiques qui
identifient si une région est rurale ou urbaine
(géographie du recensement cycle 1)

Catégorie socioprofessionnelle | Cette variable a été construite en fonction de | 1= Administrateurs et profession-
des parents (CSP) I’occupation et du statut d’emploi au moment de | nels

la premiere cueillette de données (employés ou | 2= Semi-professionnels
travaillaient a leur propre compte). Et inspiré par | 3= Cols blancs supérieurs

la typologie de Michel De Seve (1986) 4= Petits cols blancs

5= Cols bleus supérieurs

6= Ouvriers spécialisés

7= Employés des services

8= Manceuvres

Provinces Cette variable a été établie par Statistique Canada | 10= Terre-Neuve

4 partir des indicateurs de province basés sur la | 11=fle-du-Prince-Edouard
classification des secteurs statistiques qui identi- | 12=Nouvelle-Ecosse
fient chacune des provinces du cycle 1 13= Nouveau-Brunswick

3Cestau cycle 2 que la question sur le niveau d’aspiration scolaire réaliste a été posée pour la premiére fois.
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24= Québec

35= Ontario

46= Saskatchewan
47= Manitoba
48= Alberta

59= Colombie Britanique

Capital économique

Revenu

La variable revenu est dérivée a partir de la
somme de neuf sources de revenus mentionnées
durant l'entrevue des parents: (1) Salaires et
traitements avant les déductions, y compris les
primes, les pourboires et les commissions; (2)
Revenu net d'un emploi autonome agricole ou
non agricole (aprés les dépenses et avant les
impots); (3) Prestations d'assurance-emploi
(avant les déductions); (4) Prestation fiscale
canadienne pour enfants et prestations et crédits
provinciaux pour enfants (y compris les alloca-
tions familiales du Québec); (5) Assistance
sociale (bien-étre social) et suppléments provin-
ciaux; (6) Pension alimentaire regue; (7) Autres
sources gouvernementales telles que les presta-
tions du Régime de pensions du Canada ou du
Régime de rentes du Québec, une pension de
sécurité de la vieillesse ou des indemnités pour
accident du travail; (8) Crédit pour la TPS/TVH
regue en 1999 (taxe sur les produits et ser-
vices/taxe de vente harmonisée); (9) Autres
sources non gouvernementales, y compris les
dividendes, les intéréts et d'autres revenus de
placements, les régimes de pension privés, les
FERR, les rentes, les bourses d'études et les
revenus de location

1= Moins de 30 000 $

2= Entre 30 000 $ et 59999 §
3= Entre 60 000 $ et 99 999 $
4=+ de 100 000 $

Capital culturel incorporé

Discussion portant sur les projets
d’études et expériences scolaires

Cette variable désigne le fait que le répondant a
eu et peut avoir des discussions avec des
membres de sa famille a propos de ses projets
scolaires et du parcours de 1’éléve en cours

1= En avoir
2= En avoir rarement

Discussion portant sur ’actualité
politique et/ou sociale

Cette variable désigne le fait que le répondant a
eu et peut avoir des discussions avec des
membres de sa famille a propos de 1’actualité
politique et/ou sociale

1= En avoir
2= En avoir rarement

Capital culturel objectivé

Avoir des activités ou loisirs a
caractére culturel

Cette question aborde le désir du répondant a
vouloir participer a plusieurs activités en dehors
de I’école (par exemple, les sports, les clubs, le
théatre)

1= En avoir
2= En avoir rarement

Capital culturel institutionnalisé

Etudes des parents

Cette variable retient le plus haut niveau d’études
que 1'un des deux parents (biologique ou non)
vivant avec 1’éléve a atteint et ayant été certifié
par un diplome reconnu

1= Diplome d’études secondaires
(DES) (= 01 Moins qu'un diplome
d'¢tudes secondaires + 02 Diplome
d'études secondaires ou équivalent)

2= Diplome d’études collégiales
(DEC) (= 03 Etudes postsecon-
daires non terminées, sans certificat,
diplome ou grade + 04 Ecole com-
merciale privée ou institut de for-
mation privé — certificat ou di-
plome + 05 College, cégep, école de
formation professionnelle ou de
métiers ou apprentissage enregistré
— certificat ou diplome

3= Université 1 cycle (= 06
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Baccalauréat universitaire (p. ex.:
B.A., B.Sc., B.Ed.) + 07 Premier
grade professionnel universitaire
(p-ex. : médecine,  dentisterie,
médecine vétérinaire, droit, optomé-
trie, théologie)

4= Université 2° et 3° cycles (= 08
Maitrise universitaire + Ph. D.
universitaire [doctorat acquis])

Indécis ou ne sait pas (=10
Autre — précisez, 97 Ne

sait pas, 98 Refus, 99 Non déclaré)

Capital social

Soutien

Cette variable fait ressortir que les répondant(e)s
ont acces a des gens — membres de leur famille
ou ami(e)s — sur qui compter lors de périodes
difficiles

1= En avoir
2= En avoir peu

Type d’école secondaire fréquen- | Selon PISA, une école est dite publique ou privée | 1= Privée

tée selon qu’un organisme public ou une institution | 2= Publique
privée détient [’ultime pouvoir de décision
concernant sa gestion

Résultats scolaires moyenne en mathématiques au secondaire, 1=90 — 100 %;
moyenne en langue d’enseignement au secon- | 2=80 — 89 %;
daire, 3=70—179 %,;
moyenne en sciences au secondaire, 4= 60 — 69 %;

moyenne générale au secondaire,
moyenne générale au postsecondaire (chiffres et
lettres combinées)

5= 60 % ou moins

L’assiduité aux devoirs

Cette variable a été créée a partir de la question
suivante : environ combien d’heures passes-tu
habituellement chaque semaine a faire des de-
voirs en dehors des cours (durant les périodes
libres et a la maison)?

1= moins d’une heure
2=1 a3 heures

3=4 a7 heures

4= 8 heures ou plus

Avoir connu une séquence de
décrochage scolaire

Cette variable montre si le répondant a connu un
moment de décrochage scolaire durant sa scolari-
té primaire ou secondaire

1= Oui
2= Non

Cours de rattrapage

Variable créée a partir des données PISA. Les
jeunes ont été invités a dire s’ils avaient suivi un
cours de rattrapage dans les 3 derniéres années

1= Oui
2=Non

Redoublement

Il a été demandé aux répondant(e)s de dire s’ils
ont redoublé des cours durant leur scolarité
primaire ou secondaire

1= Oui
2= Non

7.2.4 LES VARIABLES INDEPENDANTES LIEES A L’HABITUS, AFIN DE RENDRE COMPTE DE LA RE-

PRODUCTION SOCIALE

En ce qui concerne I’habitus, les variables utilisées pour analyser son role et

son influence s’appuieront sur un ensemble de facteurs que Bourdieu conceptualise

sous les appellations de « capital culturel », « capital économique » et « capital so-

cial ».
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La premicre catégorie concerne le capital culturel, congu comme un « en-
semble de ressources culturelles dont dispose un individu » (Bourdieu, 1979 : 3).
Cette catégorie fait ressortir trois types de capital culturel, soit le capital culturel insti-
tutionnalisé, le capital culturel incorporé et le capital culturel objectivé. Le capital
culturel incorporé fait référence a des ressources culturelles qui sont intériorisées sous
« forme de disposition permanente et durable » (Bourdieu, 1979 : 3). Bourdieu parle
d’un capital culturel incorporé, car il y a eu incorporation et assimilation, par un tra-
vail personnel, un travail d’acquisition, un travail du jeune sur lui-méme pour se cul-
tiver. « Le capital culturel est un avoir devenu étre [...] devenu partie intégrante de la
personne » (Bourdieu, 1979 : 4). Ainsi, les types de variables qui renvoient a
I’incorporation du capital culturel font-elles référence, dans I’EJET, aux discussions
que les jeunes ont avec leurs parents. Discussions qui portent sur les études et sur

I’actualité.

Le capital culturel objectivé, quant a lui, fait référence a des biens culturels
(livres, tableaux, machines). Il est objectivé du fait qu’il est transmissible instantané-
ment et appropriable formellement dans sa matérialité (Bourdieu, 1979). Dans la base
de données EJET, les activités parascolaires pratiquées (sport, théatre, etc.) seront

intégrées aux analyses comme variable capital culturel objectivé.

Le capital culturel institutionnalis€, pour sa part, fait référence aux titres sco-
laires. Pour Bourdieu (1979), le titre scolaire confere une compétence culturelle par
sa valeur institutionnelle et conventionnelle. Le capital culturel institutionnalisé attri-

bue donc un certain pouvoir de faire valoir et de faire reconnaitre les compétences
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culturelles acquises. Or, ce type de capital culturel sera représenté avec des variables
qui font foi de 1’acquisition d’une formation académique formellement reconnue au

Canada, soit les diplomes d’études que les parents possedent.

De son coté, le capital social fait référence a « I’ensemble des ressources ac-
tuelles ou potentielles qui sont liées a la possession d’un réseau durable de relations
plus ou moins institutionnalisées de connaissance et d’interconnaissance » (Bourdieu,
1980 : 2). A cet égard, le capital social refléte 1’appartenance a un groupe, « a un en-
semble d’agents qui sont unis par des liaisons permanentes et utiles » (Bourdieu,
1980 : 2). En d’autres termes, c’est un ensemble de relations personnelles qu'un indi-
vidu pourrait mobiliser dans son intérét. Selon les données de I’EJET, il sera possible
d’utiliser des variables qui mettront en évidence la contribution d’un réseau et du type
de groupes ou d’organisations dont les jeunes font partie. Par ailleurs, le contenu d’un
réseau se détermine par I’engagement social et le soutien des membres les uns envers
les autres, notamment la fréquence des contacts, la diversité de 1’aide obtenue et la

contribution qu’apporte le répondant au dit réseau.

Le capital économique est considéré aux yeux de Bourdieu comme un en-
semble de biens économiques, un ensemble constitué¢ du revenu, du patrimoine et des
biens matériels (Bourdieu, 1979). Les ressources matérielles et financiéres qu'un in-
dividu a a sa disposition peuvent constituer ce capital. Ces ressources offrent un cer-
tain niveau de vie et la constitution, ou pas, d'un patrimoine. Les données qui permet-

tent d’évaluer le poids de ce capital sur 1’¢laboration et 1’évolution des aspirations
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sont le revenu des parents et I’allocation mensuelle versée a 1’éleve (voir hors-

texte 4).

Il est a noter que la majorité des variables indépendantes en lien avec I’habitus
proviennent du 1% cycle de I’enquéte EJET, cohorte A. Conformément a notre hypo-
thése, cela revient a déterminer s’il existe une corrélation entre les variables
d’ancrage social et celles des expériences scolaires antérieures vécues lors du par-

cours de I’éleve.

7.2.5 LES VARIABLES INDEPENDANTES LIEES AU PARCOURS DE L’ELEVE; AFIN DE RENDRE
COMPTE DE LA THEORIE DE LA RATIONALITE

Ces groupes de variables se rattachent a 1’appartenance sociale et culturelle,
donc a I’habitus. En ce qui concerne les antécédents scolaires, le groupe de variables
rattaché au postulat théorique de Raymond Boudon s’élaborerait autour des expé-
riences scolaires antérieures vécues durant le parcours de I’éleve. Comme cela a été
mentionné précédemment, les variables qui permettent d’analyser le parcours scolaire
d’un ¢éléve servent d’indicateur a la rationalisation lorsqu’il y a évaluation des risques
et des coflits potentiels rattachés a la poursuite de ses aspirations scolaires comparati-
vement aux bénéfices qu’il pourrait en tirer. Les variables qui seront mises a contri-
bution en vue d’évaluer I’importance et le role de I’ensemble des expériences sco-
laires dans 1’¢laboration et 1’évaluation des aspirations seront celles-ci : les moyennes
obtenues lors du passage aux €tudes secondaires et lors des premicres expériences
pendant les études postsecondaires, le fait d’avoir connu des périodes de décrochage

et d’avoir préalablement redoublé, le nombre d’heures consacré a 1’assiduité aux de-
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voirs (en heure par semaine) et le type d’école fréquenté lors du passage au secon-

daire (voire hors-texte 4).

Hors-texte 4
Classification des variables a I'’étude selon le cadre théorique

1- Habitus (Bourdieu) 2. Individualisme —- rationalité (Boudon)

1.1- Capital culturel : 2.1. Expériences scolaires : :

. Moyennes (langue, mathématique, sciences,

. Plus haut diplome des parents (institutionnalisé) moyenne générale)

. Discussions - a propos de [’école et de

s L . . Devoir (nombre d’heures par semaine
l’actualité (incorporé) ( p )

. Activités (sport, culturel) (objectivé) . Redoublement
1.2- Capital économique : *  Avoir décroché

. Revenu familial . Type d’école (privé ou publique)
1.3- Capital social : . Avoir suivi des cours de rattrapage

*  Support des gens qui [’entoure

Il est a noter que les catégories socioprofessionnelles (CSP) ne se retrouvent
pas dans les variables indépendantes rattachées a la position sociale de Boudon ou au
capital économique de Bourdieu. Bien que ces catégories soient fréquemment utili-
sées pour rendre compte et comprendre les inégalités sociales, plusieurs auteurs
(Schneider, Maurin : 2011; Pierru, Spire, 2008; Chapoulie : 1973), tant en sociologie
qu’en économie, remettent en question la représentativité sociale des résultats obtenus
par I’'une ou I’autre des catégorisations ¢élaborées. Dans les faits, les critiques portent

sur I’homogénéité des nomenclatures.
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Bien que chaque catégorie regroupe les professions en fonction de plusieurs
critéres — le niveau de vie, le diplome, le statut (salari€¢ ou non), etc. —, il n’en de-
meure pas moins que ladite homogénéité semble ne pas toujours étre (Schneider,
Maurin : 2011; Pierru, Spire, 2008; Chapoulie : 1973). A titre d’exemple, une partie
des cadres dits « supérieurs » n’encadrent personne, et disposent de revenus assez
proches de la moyenne, surtout chez les jeunes. De plus, le groupe des « professions
intermédiaires » rassemble par exemple des situations trés hétérogeénes : instituteurs,

assistants sociaux, contremaitres, etc.

En outre, pour Schneider et Maurin (2011), la classification sous forme de
CSP laisse de coté certains facteurs sociaux importants tels que 1’origine ethnique.
Cette classification tend a ignorer, selon ces auteurs, le principe de stratification so-
ciale qui est celui de la « domination symbolique ». Comme le soulévent Schneider et
Maurin, peut-on par exemple penser que tous les « artisans » ou tous les « cadres » se

situent au méme niveau de 1’échelle social ?

Par ailleurs, la nomenclature des CSP tend a fonctionner comme un principe
de division entre personnes n’appartenant pas a la méme catégorie. Pourtant les
membres d’un méme univers professionnel peuvent, au-dela de leur différence de
statut ou de qualification, partager des valeurs communes importantes (Schneider,

Maurin, 2011; Pierru, Spire, 2008; Chapoulie, 1973).

Par ailleurs, la saisie des données souléve plusieurs difficultés relatives a

I’homogénéisation des catégories : probleme de définition des catégories (Marcus,
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Maurin : 2000; Desrosiéres, Thévenot: 2002), probléme de distinction réelle
d’une profession chez les répondants (Marcus, Maurin : 2000), incompréhension dans
la formulation d’une catégorie d’emploi chez le répondant (Marcus, Maurin : 2000),
catégorisation différente selon 1’origine culturelle ou le genre pour un méme type
d’emploi (Pierru, Spire : 2008), occultation possible par le statisticien d’une particu-
larité qui vient a modifier le classement (Pierru, Spire : 2008; Desrosiéres, Thévenot :
2002) et, enfin, plus ou moins grande stabilit¢ des appellations professionnelles a
travers le temps, écueil qui pese particulierement sur le processus de catégorisation
(Schneider, Maurin : 2011; Pierru, Spire, 2008; Marcus, Maurin : 2000; Chapoulie :

1973) .

La difficulté a assurer I’homogénéité statistique des catégories a fait en sorte
que les CSP se retrouvent dans les variables controles et non pas dans les variables

dépendantes directement associées a celles de Boudon ou Bourdieu.

7.3 LES CARACTERISTIQUES DE L’ECHANTILLON

L’échantillon construit correspond aux éleves Canadiens tirés de 1’enquéte
EJET réalisée dans toutes les provinces du Canada. Il comporte certaines conditions
qui permettront de saisir, dans le contexte spécifique canadien, I’influence de
I’habitus et/ou de le parcours de I’¢leve sur 1’¢laboration et 1’évolution des aspira-
tions. Les ¢leves formant les échantillons sont tirés de la cohorte A de I’enquéte

EJET.
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7.3.1 L’ ECHANTILLON DES ELEVES DE NIVEAU POSTSECONDAIRE QUI RESIDENT AU CANADA

L’échantillon des ¢€léves Canadiens est construit en tenant compte, d’une part,
des variables disponibles de 1’enquéte EJET et, d’autre part, des conditions liées au
contexte scolaire canadien. L’échantillon se compose des jeunes de la cohorte A.
Celle-ci regroupe des jeunes nés en 1984 et qui étaient agés de 15 ans au 31 décembre
1999. Cette cohorte est constituée de jeunes Canadien(ne)s ayant préalablement parti-
cipé a ’enquéte réalisée dans le cadre du Programme international de suivi des acquis
(PISA). Au cinquieme cycle, I’échantillon s’élevait a pres de 14 000 éleves. Cet

échantillon est constitué de jeunes qui présentaient les caractéristiques suivantes :

1. Les répondant(e)s habitaient I'une des provinces canadiennes lors de
I’enquéte, soit en Colombie-Britannique, Alberta, Saskatchewan, Manitoba,
Ontario, Québec, Nouveau-Brunswick, Nouvelle-Ecosse et fle-du-Prince-
Edouard.

2. Les répondant(e)s, lors des cycles a I’étude de I’EJET, ont opté pour 1’un ou
I’autre des choix de réponse offerts a la question portant sur les aspirations

scolaires réalistes, soit : « Etant donné la situation actuelle, quel est le plus
haut niveau de scolarité que vous pensez atteindre? »

7.3.2 LES CARACTERISTIQUES DE L’ECHANTILLON

Environ 38 000 jeunes nés en 1984 et 4gés de 15 ans au 31 décembre 1999,
provenant de 1 200 écoles, ont participé a I’EJET au cycle 1. L’échantillon est consti-
tué de 51 % de garcons et 49 % de filles, de jeunes parlant 1’anglais (65 %) et le fran-
cais (25 %) et qui habitaient dans des régions urbaines (75 %) ou rurales (25 %) (voir

hors-texte 5).
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Hors-texte 5

Description des caractéristiques de I’échantillon

Variables Catégories de variable %
Sexe Homme 51
Femme 49

Langue
Anglais 65
Frangais 25
Autre 10

Région
Urbaine 75
Rurale 25

Province
Terre-Neuve 2,1
fle-du-Prince-Edouard 0,6
Nouveau-Brunswick 3,4
Nouvelle-Ecosse 3,0
Québec 25,3
Ontario 35,7
Manitoba 3.2
Saskatchewan 4,0
Alberta 10,4
Colombie-Britannique 12,7

Cette cohorte est constituée de jeunes Canadien(ne)s ayant préalablement par-
ticipé a I’enquéte réalisée dans le cadre du Programme International de Suivi des
Acquis (PISA). Au cinquiéme cycle, I’échantillon s’élevait a pres de 14 000 éleves

(voir la description de I’échantillon dans le hors-texte 5).

Il est a noter que Statistique Canada utilise un échantillonnage probabiliste,
mais emploie 1'échantillonnage non probabiliste afin de tester ses questionnaires et
aux fins de certaines études préliminaires durant le stade d'élaboration d'une enquéte

(Statistique Canada, 2013).
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7.3.4 L’ETHIQUE ET LE CONTROLE DE LA DIVULGATION

Du fait que la banque de données provient de Statistique Canada, ce travail se
soumettra aux regles de divulgation de 1’organisme. Précisons que la loi interdit a
Statistique Canada de divulguer toutes informations recueillies qui pourraient dévoi-
ler I'identité d'une personne, d'une entreprise ou d'un organisme, sans leur permission
ou sans en étre autoris€ par la loi. Les regles de confidentialité qui s'appliquent con-
sistent a ce que les fréquences absolues des catégories de variables analysées soient
supérieures a 5 %, question de ne pouvoir identifier aucun répondant. Aussi, afin de
pouvoir divulguer des résultats, Statistique Canada oblige une pondération de ces
derniers. Ainsi, toutes les données diffusées ou publi¢es sont jugées confidentielles.
Au besoin, des données sont supprimées pour empécher la divulgation directe ou par

recoupement de données reconnaissables.

7.4 LA DEMARCHE METHODOLOGIQUE

Afin de faire ressortir le poids respectif de 1’habitus et du parcours de I’¢éleve
dans la formulation des aspirations (premiere question) et la variation des aspirations
(deuxiéme question), le travail d’analyse débutera par une analyse bivariée entre les
variables indépendantes et chacune des variables dépendantes. Cette analyse sera
soumise a une régression logistique afin de bien cerner le poids de chacune des va-
riables sur I’élaboration du choix a un moment précis, soit a la fin des études secon-

daires.

Chaque analyse bivariée conduira a une analyse de régression multiple (ana-

lyse multivariée) afin de prédire la force de chacune des variables indépendantes sur
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les variables indépendantes, toutes variables étant contrélées. Plus précisément, pour

la premiere analyse multivariée, le modéle de régression logistique sera appliqué.

7.4.1 LES MESURES DU POIDS RESPECTIF DE L’HABITUS ET DU PARCOURS DE L’ELEVE DANS LA
FORMULATION DES ASPIRATIONS

Afin de mesurer le poids respectif de I’habitus et du parcours de 1’¢leéve dans
la formulation d’une aspiration, deux types de régression logistique de niveau trans-

versal devront €tre faits, soit une analyse bivariée et multivariée.

Dans un premier temps, une analyse bivariée (aussi appelée analyse brute) se-
ra faite afin d’examiner s’il existe une association significative entre les variables
dépendantes et chacune des variables indépendantes ou de contrdle. Pour cette ana-
lyse, le degré de dépendance entre les variables (rapport des cotes) et le khi-deux de
Pearson permettront de mesurer les effets probabilistes des variables ainsi que leur
validité sur I’influence que les variables indépendantes peuvent avoir sur le niveau
d’aspiration souhaité (variable dépendante : aspiration scolaire réaliste universitaire
ou aspiration scolaire réaliste non universitaire). Elle permet ainsi de caractériser
I’¢laboration des aspirations de niveau universitaire en fonction des regroupements de
variables indépendantes en lien avec le cadre théorique (habitus et parcours scolaire).
L’analyse bivariée permettra de cerner les variables qui risquent d’étre les plus in-
fluentes. Par ailleurs, cette étape est primordiale, car elle permettra d’observer la va-
riation d’influence des variables a 1’étude lorsque celles-ci seront mises en relation les

unes avec les autres. De plus, la valeur de P (niveau de significativité¢) permettra de
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sélectionner les variables indépendantes qui seront utilisées pour 1’analyse multiva-

riée.

Dans un deuxieme temps, une régression logistique multivariée (mlogit dans
STATA) sera faite afin de mesurer le poids respectif de I’habitus et du parcours de
I’¢léve dans la formulation des aspirations. Ce type d’analyse consiste a déterminer
les probabilités (rapport des cotes) d’une variable dichotomique (aspiration de niveau
universitaire ou de niveau non universitaire) par plusieurs ensembles de variables
indépendantes (origine sociale, habitus, expériences scolaires). Cette démarche analy-
tique permettra d’estimer I’influence relative des expériences scolaires antérieures
vécues lors du parcours de I’éleve (Boudon) sur les facteurs d’appartenance sociale et
culturelle liés a 1’habitus (Bourdieu). Ainsi, ce type d’algorithme permettra de faire
ressortir le poids des expériences scolaires ainsi que celui des capitaux qui composent

I’habitus sur I’élaboration des aspirations, I’effet des autres variables étant controlé.

De ce fait, les résultats recueillis permettront de constater si les effets de
I’origine sociale s’estompent au profit de ceux du parcours de 1’éléve, ou si les effets

de l’origine sociale sont liés a ceux des expériences scolaires comme le veut

I’hypothese de cette these.

Au préalable, une mesure du test du khi-deux — analyse brute de type logit —
sera effectuée afin de valider I’existence d’un lien entre la variable dépendante et les
variables indépendantes. Dans 1’analyse, le niveau de significativité (ou P value) sera

considéré afin de bien rendre compte de la mesure des relations nettes entre les va-
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riables dépendantes et indépendantes. Dans un deuxiéme temps, une régression logis-
tique multivariée de type mlogit sera réalisée afin d’établir I’influence des variables
les unes sur les autres et de constater I’impact de I’influence des variables indépen-
dantes, toutes choses égales par ailleurs, sur la variable aspiration de niveau universi-

taire.

7.4.2 LES MESURES DE L ’INFLUENCE DE LA RATIONALISATION CONSTRUITE SUR LE PARCOURS DE
L’ELEVE, COMPARATIVEMENT A4 L HABITUS DANS LES CHANGEMENTS D’ ASPIRATIONS

Pour réussir a mesurer le poids respectif des variables et catégories de va-
riables qui composent le parcours de I’éléve, dans une logique de rationalisation,
comparativement a 1’habitus dans la formulation d’une aspiration (2° question de re-
cherche), deux régressions logistiques de type d’estimation d’équation généralisée
(EEQ) de niveau longitudinal seront nécessaires. Plus précisément, il y aura une ana-

lyse bivariée et une autre multivariée.

Encore une fois, 1’analyse bivariée sera effectuée afin de déterminer le choix
des variables (habitus et parcours scolaire) et son regroupement pour 1’analyse multi-
variée. Celle-ci sera faite sous le modele d’analyse que sont les estimations
d’équation généralisée (EEG) afin de faire ressortir le role et I’influence de 1’habitus,
par comparaison avec le parcours scolaire, sur la variation des aspirations selon le
modéle d’EEG. A cette étape du travail, le temps devient par ailleurs une variable
avec laquelle il sera possible d’évaluer la variation d’une aspiration de niveau univer-
sitaire ou non universitaire. L’idée est d’envisager la situation du point de vue des

faits antérieurs (expériences scolaires passées), c’est-a-dire d’utiliser les variables
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indépendantes aux cycles antérieurs. Pour bien comprendre le role de chacune des
variables, des mesures du test du khi-deux et un test postestimation de Wald seront

effectués en vue de valider ou d’invalider 1’existence d’un lien entre les variables.

Il est a noter que davantage de variables seront présentes pour le parcours sco-
laire, car plusieurs proviennent de questions qui ont été¢ posées a partir du deuxieme
cycle. A celles-ci ont été ajoutées des variables socioculturelles afin de mettre en re-
lief leur contribution et de les comparer ultimement au cadre théorique évoqué précé-

demment.

Par la suite I’analyse consistera en une régression, mais de type EEG (com-
mande STATA xtgee) — dans ce cas-ci, 1’idée est de porter un regard sur les huit an-
nées de I’enquéte (de 2000 a 2008) et de faire ressortir les variables antérieures qui
ont le plus d’influence sur la variation des aspirations scolaires durant les études post-
secondaires. Cette stratégie permettra d’évaluer les probabilités (rapport des cotes)
qu’un événement survenu antérieurement puisse intervenir sur la variation d’une aspi-
ration, comparativement aux facteurs socioculturels et a I’habitus, toutes variables
étant contrdlées. Ces analyses mettront en lumiere le processus de causalité qui pour-
rait exister entre les aspirations scolaires, 1’habitus, le parcours scolaire des jeunes et

les variables socioculturelles.

Pour ces analyses, I’existence d’un lien entre les variables indépendantes et
leurs influences sur la variation des aspirations sera validée a I’aide des mesures du

test du khi-deux et d’un test postestimation de Wald.
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7.4.3 UNE ETUDE LONGITUDINALE POUR MIEUX COMPRENDRE LA VARIATION DES ASPIRATIONS
SCOLAIRES REALISTES

Au cours des dix dernic¢res années, d’apres Greene (2003), les études longitu-
dinales ont gagné en popularité. Selon ce dernier, ce type d’études consiste a mesurer
sur plusieurs périodes les mémes objets avec les mémes variables afin de comprendre
leur évolution au cours du temps. Dans cette voie, les modéeles longitudinaux permet-
tent de recueillir moult informations a travers le suivi d’une population ou
d’événements a différents moments dans le temps. De 14, ces études font ressortir la
relation causale entre les variables dépendantes et indépendantes du fait que les tech-

niques d’analyse longitudinale supposent des observations répétées sur chaque va-

riable et a partir desquelles elles tentent de trouver les corrélations possibles.

L’analyse longitudinale de cette thése porte sur une période de huit ans, soit
de 2000 a 2008 avec I’aide des données de I’EJET. Cette période permettra de « faire
apparaitre le mouvement méme par lequel se fait le changement » (Laplante et coll.,
2010 : 14) d’aspirations, soit d’étudier les variations des aspirations scolaires. Ainsi
est-il possible d’identifier des raisons d’influence a court, moyen et long terme de
I’habitus et du parcours de 1’¢leve. De cette fagon, il sera possible de mesurer sur plu-
sieurs périodes la rationalité en habitus avec les mémes groupes de variables (habitus,
parcours scolaire) afin de comprendre ce qui influence leurs variations au cours des
¢études des répondants. Dans cette voie, I’analyse longitudinale permettra de recueillir
le poids de chacune des variables a travers le suivi du parcours scolaire a différents
moments dans le temps. Ainsi il sera possible de préciser 1’observation et

I’explication des variations, et donc d’avoir une juste compréhension de I’influence
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parcours antérieure de 1’éleéve sur la variation des aspirations. L’analyse longitudinale
de la période de suivi des individus permet en particulier de mettre 1’accent sur la

contribution du parcours scolaire de 1’¢leve sur le réajustement d’une aspiration.

7.4.4 LES ESTIMATIONS D ’EQUATION GENERALISEE POUR EXPLIQUER LA VARIATION DES ASPIRA-
TIONS SCOLAIRES REALISTES

Le caractere longitudinal des données permet de mettre au jour la variation
des aspirations, et plus particulierement I’effet dans le temps des ancrages sociaux et
culturels, des parcours scolaires antérieurs et de 1’habitus dans les facons de conce-
voir les études durant toutes ces années. Etant donné I’hypothése de recherche, le but
de ’analyse n’est pas simplement de décrire la variation des aspirations, mais plutot
d’identifier les facteurs qui influencent cette variation et d’établir une matrice de cor-
rélation afin d’évaluer I’influence que les variables peuvent avoir les unes sur les
autres. La préoccupation principale est de saisir les facteurs explicatifs de la variation
des aspirations des jeunes répondants aux différents moments de 1’enquéte, et pour

des études non universitaires ou universitaires.

Pour les EEG, I’étude des régressions permet de faire ressortir 1’association
entre les variables considérées ici en étudiant les variations de 1’une en fonction des

valeurs de lautre'®. De 13, la régression permettra d’établir une modalité

4 Afin d’effectuer ces analyses sur STATA, il a été¢ nécessaire de remodeler la banque de données. Les données
utilisées par I’enquéte EJET étaient en format large ou wide, ce qui correspond a l'utilisation de différentes va-
riables en lieu et place de différentes observations. Pour exécuter les analyses longitudinales visées, le format long
était judicieux. En effet, une utilisation des variables avec plusieurs observations nécessite de stocker les mesures
dans la variable individu (RecordID), alors que la variable temps (année) indique la période et la fréquence des
mesures (pour plus de précision, voir I’annexe 3).
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d’association, laquelle offrira une mesure d’association, ¢’est-a-dire le niveau de cor-
rélation ou de mesure d’association entre les variables faisant jouer des roles symeé-
triques aux valeurs. En résumé, les analyses permettront de faire ressortir les relations

pouvant exister entre les variables indépendantes.

Dans cette méme voie, nous examinerons a nouveau les probabilités d’avoir
un certain niveau d’aspiration (non universitaire ou universitaire), mais dans une
perspective longitudinale cette fois-ci; pour cela, nous tenterons de dégager
I’influence du parcours de 1’éléve comparativement a I’habitus. L’interprétation se
fera aussi a partir des rapports des cotes et utilisera la méme stratégie d’ajout pro-

gressif des blocs de variables en quatre modeles.

7.4.5 JUSTIFICATION DE L’ UTILISATION DES RAPPORTS DES COTES DANS L ’ANALYSE DES ASPIRA-
TIONS SCOLAIRES REALISTES

Afin d’appréhender 1’élaboration et la variation des aspirations scolaires chez
les ¢éleves des différentes provinces canadiennes, il est nécessaire de prendre en
compte une multitude de facteurs (variables indépendantes), notamment le sexe, la
région d’habitation, I’emploi des parents, les résultats scolaires, le revenu et le niveau
d’¢étude des parents, etc. De cette fagon, I’appréhension de 1’élaboration et la variation
des aspirations scolaires, voire la quantification des liens d’association entre les ni-
veaux d’une variable dépendante dichotomique et des variables indépendantes se fera
a ’aide de rapport des cotes (odds ratio). Ainsi, au moyen des coefficients des rap-
ports des cotes (RC), dans une régression logistique, il sera possible de chiffrer la

probabilité (la cote) de ’occurrence d’un événement et de sa non-occurrence, toutes
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choses égales par ailleurs. Ce qui signifie que les RC indiquent la probabilité qu’un
jeune ¢€labore (ou modifie - variation) une aspiration scolaire réaliste de niveau uni-
versitaire — selon les groupes de variables indépendantes — plutdt qu’une aspirations

scolaire réaliste de niveau non universitaire.

De surcroit, I’utilisation d’un ensemble de variables indépendantes conduit a
I’utilisation d’un modele de régression multiniveaux (régression logistique multino-
miale selon le modéle d’analyse EEG pour la présente analyse), ce qui permet une
analyse basée sur les rapports des cotes. De cette fagon, pour Bruno (2010), Reimer et
coll. (2010), comme pour Allison (1999), il semble adéquat de comparer les coeffi-
cients des RC dans la mesure ou la régression multiniveaux permet d’échapper, en
partie, a I’écueil des problémes dus & ’hétérogénéité non observée'® (Barney et coll.,

2015; Hou, 2014).

Cela dit, il est a noter que I’utilisation des rapports des cotes n’est pas sans re-
proche. Mood (2010) et Alisson (1999) mentionnent qu’il peut y avoir des différences
apparentes dans les coefficients qui n’indiquent pas de véritables différences dans les
effets de causalité. En ce sens, il peut étre épineux d’interpréter les rapports de cotes
(RC), car les modeles avec différentes variables indépendantes sont susceptibles de
varier selon I’hétérogénéité non observée. En plus, la comparaison des RC a travers le

temps peut ne pas faire ressortir des coefficients représentant les véritables effets de

15 [ *hétérogénéité non observée fait référence a des variables latentes dites stables qui caractérisent les
différences individuelles des individus composant 1’échantillon.
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causalit¢, du fait qu’ils ne peuvent pas étre estimés directement parce que

I’hétérogénéité non observée peut varier entre les points de temps.

7.4.6 LA STRATEGIE D’ANALYSE : L’ INTEGRATION PROGRESSIVE DES CATEGORIES DE VARIABLES
POUR CONSTATER LA VARIATION DE LEUR INFLUENCE

La méthode d’analyse multivariée utilisée prévoit un ajout progressif des va-
riables indépendantes afin de quantifier la force de I’association entre la variable de-
pendante et une variable indépendante déterminée, et ce, tout en conservant 1’effet
joué par les autres variables indépendantes sur la variable dépendante (voir hors-texte
8). C’est-a-dire que les variables seront ajoutées progressivement selon quatre mo-
deles d’analyse conformément au groupe auxquelles elles appartiennent (bloc 1 : va-
riables socioculturelles; bloc 2 : habitus; bloc 3 : parcours de I’éléve) tout en contrd-
lant les autres variables. Cette méthode permettra de comparer la valeur prédictive
ainsi que le changement de cette valeur prédictive selon I’intégration des différents
groupes. Voici donc le détail des quatre modeles d’analyse qui permettront de ré-

pondre aux deux questions de recherche énumérées plus haut.

LE PREMIER MODELE D’ANALYSE : L’EVALUATION DE LA VALEUR PREDICTIVE DE CHACUNE DES
VARIABLES SOCIOCULTURELLES

L’analyse logistique multivariée sera réalisée selon quatre modeles. Le pre-
mier modele tient compte de toutes les variables socioculturelles regroupées (premier
bloc de variable). Ce modele va plus loin que 1’analyse bivariée, du fait qu’il intégre
toutes les variables socioculturelles. Ainsi, il est possible de constater 1’influence de
chacune tout en controlant I’effet des autres par rapport a 1’élaboration d’une aspira-

tion scolaire de niveau universitaire.
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LE DEUXIEME MODELE : L’EVALUATION DE LA VALEUR PREDICTIVE DES VARIABLES SOCIOCUL-
TURELLES (BLOC 1) AVEC CELLES LIEES A L’HABITUS (BLOC 2)

Dans cette perspective, le premier bloc (bloc 1 — voir hors-texte 6) sera con-
fronté au deuxieme bloc. En insérant ces deux blocs, il sera possible d’évaluer le
poids des variables du bloc 1 et 2 (bloc 1 versus bloc 2). Les résultats obtenus seront
comparés avec ’effet brut des variables indépendantes sur la variable dépendante.
Ainsi, avec les RC initiaux (effet brut) et leur changement lors de 1’analyse des deux
blocs, il sera possible de voir quelles sont les variables qui ont une plus grande valeur
prédictive. Si les RC des variables socioculturelles sont moins €levés que lors de
I’analyse brute, cela démontrera que 1’¢laboration d’une aspiration ou sa variation

sera probablement davantage influencée par 1’habitus (bloc 2).

LE TROISIEME MODELE : L’EVALUATION DE LA VALEUR PREDICTIVE DES VARIABLES SOCIOCUL-
TURELLES (BLOC 1) AVEC CELLES LIEES AU PARCOURS DE L’ELEVE (BLOC 3)

Par la suite, le troisiéme bloc de variables, soit les variables liées au parcours
scolaire, sera intégré dans le modele d’analyse afin d’examiner son effet sur le bloc
de variables socioculturelles (bloc 1 versus bloc 3). Encore une fois, si I’ajout des
variables représentant les expériences scolaires fait varier les effets bruts, ceci signi-
fiera que les expériences scolaires vécues (bloc 3) a plus de poids que les variables

socioculturelles (bloc 1) dans 1’¢laboration et la variation des aspirations.

LE QUATRIEME MODELE : L’EVALUATION DE LA VALEUR PREDICTIVE DES VARIABLES DES BLOCS
1, 2ET3

Dans un dernier temps, les trois blocs de variables seront insérés en méme

temps (bloc 1 versus bloc 2 versus bloc 3) dans le modele d’analyse afin de voir
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quelle variable a le plus de probabilit¢ d’influencer 1’¢laboration (question 1) et la

variation (question 2) entre I’ensemble des variables a 1’étude.

Ainsi, les rapports des cotes feront ressortir la valeur prédictive de chacune
des variables et donc celles qui sont plus susceptibles d’influencer les aspirations (va-
riation et €laboration). Grace au EEG il sera méme possible d’établir un schéma
d’¢laboration et de variation des aspirations scolaires, ce qui permettra de confirmer

ou d’infirmer s’il y a bel et bien une rationalité en habitus.

Hors-texte 6

[llustration de 'insertion des blocs de variables pour illustrer la stratégie d’analyse

Les différents groupes de variables sont insérés progressivement afin de pouvoir les confronter les
unes face aux autres afin de permettre la comparaison quantifiée et I'influence réciproque des va-

riables.

Type de variables

Analyse bi-
(brute). Cha-
cune des

variée
variables

facealaVD

2¢ modeéle
d’analyse

3¢ modeéle
d’analyse

4¢ modele
d’analyse

Variables socioculturelles - bloc 1

Sexe

Analyse brute

Lieu de résidence

Analyse brute

Langue maternelle

Analyse brute

Catégorie socioprofessionnelle

Analyse brute

Habitus - bloc 2

Capital culturel :

Analyse brute

Plus haut dipléme des parents (institutionnalisé)

Analyse brute

Discussions — a propos de l'école et de I'actualité (incorpo-
ré)

Analyse brute

Activités (sport, culturel) (objectivé)

Analyse brute

Capital économique :

Revenu familial

Analyse brute

Capital social :

Soutien des gens qui I'entourent

Analyse brute

Expériences scolaires - bloc 3

Moyennes (langue, mathématiques, sciences,
générale au secondaire et postsecondaire)

moyenne

Analyse brute

Devoirs (nombre d’heures par semaine)

Analyse brute

Redoublement

Analyse brute

Avoir décroché

Analyse brute

Type d’école (privé ou publique)

Analyse brute

Avoir suivi des cours de rattrapage

Analyse brute
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7.5 LE CHOIX DES VARIABLES DE REFERENCE

Par ailleurs, pour chacune des variables indépendantes, le choix de la catégo-
rie de référence s’appuie sur la recension des écrits. Dans les faits, celle-ci corres-
pond, en général, aux résultats et aux conceptualisations théoriques des auteurs lus.
Les grandes tendances décrites pas ces auteurs ont donc été reprises pour cette these.
De plus, le choix des variables de référence a €té fait en lien avec les fréquences abso-
lues obtenues lors des analyses descriptives (voir annexe 2). De 14, les variables ayant
un fort taux de réponse (pas nécessairement le plus fort) ont été choisies tout en
s’assurant que ces mémes variables correspondent aux principes théoriques. Lorsque

nécessaire, ¢’était la fréquence des données qui déterminait la variable de référence.

Il est a noter que des préanalyses ont été faites en ne considérant que les va-
leurs des fréquences (la variable de référence étant celle avec la plus haute fré-
quence). Lorsqu’on les comparait avec les tableaux obtenus, les résultats ne démon-

traient aucune différence significative sur les RC ainsi que sur les tests post-analyses.
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CHAPITRE 8

L’INFLUENCE DE L’HABITUS DANS L’ELABORATION D’UNE ASPIRATION SCOLAIRE
REALISTE A LA FIN DES ETUDES SECONDAIRES

Cette section de la these va tenter de répondre a la premicre question de re-
cherche, soit celle-ci: quels sont les facteurs qui exercent une influence sur
I’¢laboration de 1’aspiration scolaire réaliste (ASR)? Les analyses présentées ici ne
porteront que sur les deux premiers cycles de ’EJET afin de déterminer le facteur,
habitus ou parcours de 1’¢léve, qui intervient sur I’élaboration des aspirations. Voila
pourquoi les variables indépendantes sont issues du premier cycle alors que la va-

riable dépendante provient du cycle 2.

8.0.1 L ’ANALYSE BIVARIEE ET LE TEST DU KHI-DEUX

D’entrée de jeu, ce travail d’analyse débute par une analyse bivariée entre les

variables indépendantes et chacune des variables dépendantes. Les pourcentages et le

(2 de Pearson suggéreront si la variable dépendante varie significativement ou pas

selon les modalités de la variable indépendante'®. Chaque analyse bivariée conduira a
une analyse de régression multiple afin de prédire la force des variables indépen-
dantes sur la variable dépendante. Plus précisément, pour la premiere analyse multi-

variée, le modele de régression logistique sera appliqué.

16 Pour ’ensemble des analyses, le seuil de signification est a 0,05.
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Pour le moment, voyons ’effet des variables du bloc socioculturel sur les as-
pirations au terme de 1’analyse bivariée. Dans un deuxiéme temps, une analyse biva-
riée sera conduite sur les variables du bloc habitus pour ensuite faire une analyse bi-

variée sur les variables du bloc parcours de I’¢leve.

8.1 L ANALYSE TRANSVERSALE BIVARIEE (BRUTE) : L"INFLUENCE DU PARCOURS DE L’ELEVE

Au terme de cette premicre analyse (voir tableau 1), et considérant les valeurs
de P obtenues, il semble possible de convenir que 1’ensemble des variables a 1’é¢tude a
une influence sur 1’élaboration d’une aspiration. Ces premiers résultats confirment
I’utilisation de ces mémes variables par la significativité inférieure a 0,05 (valeur de

P) obtenue pour les analyses multivariées.

A la lumiére de ces données brutes (voir annexe 4 pour plus de précision), si
nous devions dessiner un portrait général du type de jeune finissant du secondaire qui
serait propice a aspirer a des études universitaires, il s’agirait d’emblée d’une fille.
Celle-ci résiderait en région urbaine, dans une autre province que le Québec. Elle
aurait pour langue maternelle une autre langue que le francais ou ’anglais. Ses pa-
rents exerceraient un emploi type « cols blancs supérieurs » ou appartenant a la caté-

gorie « semi-professionnels et cadres moyens ».

Ses parents auraient fait des études universitaires et détiendraient surtout un
diplome de deuxieme ou troisieme cycle. Leur situation financiére serait plutot aisée a

raison d’un revenu supérieur a 100 000 $ par an. Par ailleurs, ils passeraient beaucoup
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de temps a discuter avec leur fille; ces discussions porteraient sur I’actualité et sur ses

expériences scolaires.

Par ailleurs, son parcours scolaire serait sans accroc. Elle aurait passé ses
études secondaires a 1’école privée et n’aurait pas décroché ni redoublé un cours. Le
temps consacré a étudier dépasserait les 15 heures par semaine et elle aurait une

moyenne générale de plus de 90 %. Les sciences seraient sa matiere la plus forte.

Ce premier portrait, bien qu’il corrobore les écrits consultés et particuliere-
ment I’importance des résultats en mathématiques (Ma et Wang, 2001), demande que
I’on s’y attarde avec plus d’attention afin de déceler ce que ces premiers chiffres ne
peuvent dire, soit la véritable influence des variables étudiées dans 1’¢laboration
d’une aspiration scolaire. Si I’on considére que plusieurs facteurs interviennent, il
nous faut donc les mettre en relation les uns avec les autres; en d’autres termes, les
modeles multivariés sont requis a cette étape. Les régressions effectuées permettront
d’¢étudier I’association entre plusieurs variables indépendantes quantitatives tout en
analysant les variations de I'une en fonction des valeurs des autres. Le rapport des
cotes (RC) exprimera la force de cette association, et par le fait méme 1I’importance de

la modalité d’association entre elles.
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Tableau 1
Analyse bivariée pour les aspirations scolaires réalistes au cycle deux - 2002
EJET, Canada, Cohorte A

Catégorie - V.D. — de référence — pour la variable dépendante : Aspirations scolaires réalistes non universitaires

Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire Analyse bivariée ou Effets bruts
2002

Rapport des cotes

Variables en lien avec les catégories socioculturelles
Langue maternelle

Frangais Réf.
Anglais [.5]%**
Autres 2.98***
Lieu de résidence en 2000
Région rurale Réf.
Région urbaine 1.83***

*Variables en lien avec I’habitus
Niveau d’études des parents — Capital social institutionnalisé

DES 0.53***

DEC Réf.
Université 1° cycle 2.43%**
Université 2° et 3° cycles 6.27%**
Moins de 30 000 $ 0.76%**

Entre 30 000 et 59 999 § Réf.
Entre 60 000 et 99 999 § 1.66***
Plus de 100 000 $ 2.84%**

Variables en lien avec le parcours de I’éléve
Etablissement d’enseignement secondaire

Privé 2.3 %**
Public Réf.
Moyenne générale
90 — 100 % 22.01%**
80 -89 % 7.67***
70-79 % 2.20%**
60 —69 % Réf.
Moins de 60 % 0.49%**
Moyenne en langue
90 — 100 % 9.41%**
80 -89 % 5.79%**
70-79 % 2.18%**
60 — 69 % Réf.
Moins de 60 % 0.45%**
Moyenne en sciences
90 — 100 % 10.74%**
80 -89 % 4.26%**
70-79 % 1.92%**
60 — 69 % RéEf, ***
Moins de 60 % 0.62%**
Moyenne en mathématiques
90 — 100 % 6.53***
80 —89 % 3.02%**
70-79 % 1.68***
60 — 69 % Réf.
Moins de 60 % 0.68***
L’assiduité aux devoirs
Moins d’une heure 0.45%**
1 a 3 heures Réf.
4 a7 heures 1.73%**
8 a 14 heures 3.13%**
15 heures et + 3.62%**

Notes p (indice de signification) * :p<0,1; ** : p: <0,05; ***:p<0,01
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8.2 UN APERCU DE L’INFLUENCE DE L’HABITUS AINSI QUE DU PARCORUS DE L’ELEVE
SUR L’ELABORATION D’UNE ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE

Le tableau ci-dessous (tableau 2) résume I’influence des variables reliées a
I’habitus et de quelques variables en lien avec les résultats scolaires. Ce tableau a
pour objectif d’illustrer, a plus petite €chelle, la fluctuation des RC lors de

I’intégration des différents blocs de variables.

A la lecture de ce tableau (sur les lignes horizontales), il est possible
d’observer le changement d’influence de chacune des variables. La force décroissante

des variables est due a I’intégration des autres groupes de variables.

Au tableau 2, un constat s’impose, celui de I’effet de la catégorie de variable
diplome universitaire de 2° et 3° cycles (variable capital culturel). La valeur du coef-
ficient des RC décroit considérablement en passant de 6.27 a 4.50 pour terminer a
3.40. Cela signifie, si nous lisons le tableau horizontalement, que lorsqu’un des pa-
rents a un diplome de 2° ou 3° cycle, son enfant a alors environ six fois plus de
chances d’aspirer a des études universitaires que 1’enfant dont un parent détient un

diplome de niveau collégial.

A Dinstar d’autres groupes de variables, il est possible de constater qu’il di-
minue, bien que I’effet demeure assez important. Et, lorsqu’on lit le tableau de fagon
verticale, il est possible de constater que malgré sa perte d’influence, le diplome de 2°
ou 3° cycle que peut détenir un parent demeure la catégorie de variable qui a le plus
d’influence sur la probabilité qu’un enfant ait une aspiration scolaire de niveau uni-

versitaire.
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Dans I’ensemble, ce tableau résume I’influence certaine que peuvent avoir les
variables qui composent 1’habitus ainsi que la moyenne générale obtenue et la va-
riable langue. En fait, il laisse percevoir que 1’¢laboration d’une aspiration scolaire est
plus qu’une question de position sociale (capital économique) : c’est aussi une ques-
tion d’héritage social (volume des différents types de capital culturel). A cela s’ajoute
I’influence des expériences scolaires antérieures qui tendrait a agir comme base de
référence des compétences cognitives lors de I’interprétation et de 1’appréciation des

cotits pour la poursuite d’études de niveau universitaire.

Plus précisément, il est possible d’interpréter que lorsqu’un jeune obtient une
moyenne générale entre 90 et 100 % a la fin de ses €tudes secondaires, il a 22 fois
plus de chances d’¢laborer une aspiration scolaire de niveau universitaire plutot que
non universitaire comparativement a celui qui a entre 60 % et 69 % de moyenne. Et,
méme lorsqu’on intégre ’ensemble des variables a 1’étude (derniere colonne de
droite, lire verticalement), le RC li¢ au niveau de diplome des parents demeure le plus

élevé.

A cet effet, il est possible de constater qu’un jeune diplomé du secondaire au-
ra donc tendance a se fier a ses expériences scolaires (surtout a sa moyenne générale)
pour élaborer son aspiration, sans toutefois exclure la grande contribution des capi-

taux économique et culturel.
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Tableau 2

Tableau illustrant I'apercu des probabilités (étant toutes confrontées les unes avec les autres) de I'influence des
variables indépendantes sur les aspirations scolaires réalistes

EJET, Canada, Cycle 2, Cohorte A

Catégorie - V.D. — de référence — pour la variable dépendante : Aspirations scolaires réalistes non universitaires

Aspiration scolaire
réaliste de niveau

universitaire
2002

Anal . . iabl
bin?ir}ilzz Variables Variables SC ave \irr]iztl))i:s ig ﬁzﬁc Variables SC + H +
ouVE ffots socioculturelles variables en lien avee le parcours de PS
bruts (SC) avec ’habitus (H) Péleve (PS)
Modele 1 Modele 2 Modele 3 Modele 4
(E:pcli)(::s RapC}:)(z(l;tsdes Rapport des cotes Rapport des cotes Rapport des cotes

Variables en lien avec I’habitus

Niveau d’études des

parents — Ca

ital social institutionnalisé

DES 0.53%** 0.61*** 0.64***
DEC Réf. Réf. Réf.
Université 1” cycle 2.43%%* 2.08%%* 1.70%%**
Université 2° et 6.27%% 4.50%%% 3 40%%*
3° cycles ) ) )
Revenu — Capital économique
Moins de 30 000 § 0.76*** 0.82%** 0.87***
e oo | Rer REf. REf.
Entre 60 000 et
99999 § 1.66*** 1.33%** 1.26%**
Plus de 100 000 $ 2.84%** 1.60%** 1.50%**
Variables en lien avec le parcours de I’éléve
Moyenne générale
90 — 100 % 22.01%** 3.75%** 3.43***
80 -89 % T.67F** 2.37*** 2.35%**
70-79 % 2.209%** 1.45%** 1.45%**
60 —69 % Réf. Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.49%** 0.84*** 0.87***
Moyenne en langue
90— 100 % 9.41%** 1.86%** 1.68***
80 -89 % 5.79%*x* 1.84%** 1.73%**
70-79 % 2.18%** 1.30%** 1.30%**
60 —69 % Réf. Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.45%** 0.67*** 0.71***
Moyenne en sciences
90 — 100 % 10.74*** 2.26%** 2.30%**
80—-89 % 4.26%** 1.46%** 1.43%**
70-79 % 1.92%** 1.1 1%** 1.12%**
60— 69 % Réf. Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.62%** 0.90%*** 0.91**
Moyenne en mathématiques
90— 100 % 6.53%** 1.16%** 1.19%**
80—-89 % 3.02%** 0.98 0.97***
70-79 % 1.68*** 0.93*** 0.91***
60 —69 % Réf. Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.68*** 0.75%** 0.72%**

Notes p (indice de signification) * :p<0,1; ** : p: < 0,05; ***:p<0,01
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8.3 ANALYSE MULTIVARIEE ;: LE PROCESSUS D’UNE ELABORATION EN HABITUS DANS
L’ELABORATION D’UNE ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE

Les premieres analyses issues de la régression logistique a plusieurs variables
(voir tableau 3) suggerent que le lien qui existe entre les variables indépendantes et
I’aspiration de niveau universitaire n'exprime plus les mémes degrés d'influence lors
de l'analyse bivariée (brute) si I’on compare avec la catégorie de base aspiration sco-
laire non universitaire. Les changements importants sont perceptibles pour ce qui est
des variables qui composent la catégorie « parcours de I’éléve », et plus particuliere-
ment des résultats. Il faut noter que quelques variables, notamment le sexe et certains
types de profession, influencent davantage que ce qui avait été observé lors de

I’analyse bivariée.

En somme, il est possible de voir que les variables socioculturelles restent in-
fluentes. Les forces des associations ont fait 1égérement augmenter le poids de ces

variables lorsqu’elles ont été mises en relation avec les autres blocs de variables.

Tableau 3
Tableau illustrant les probabilités (étant toutes confrontées les unes avec les autres) de l'influence des variables
indépendantes sur les aspirations scolaires réalistes

EJET, Cycle 2, Canada, Cohorte A

Catégorie - V.D. — de référence — pour la variable dépendante : Aspirations scolaires réalistes non universitaires
Analyse Variables SC avec

L iabl iabl . . .
. . bivariée Yarlab es Varl'ab es SC avee variables en lien Variables SC + H +
Aspiration scolaire socioculturelles variables en lien
aliste de ni ou Effets (SO) avec Ihabitus (H) avec le parcours de PS
réaliste de niveau bruts Péléve (PS)
universitaire Modele 1 Modele 2 Modele 3 Modele 4
2002 Rapport Rapport des
R R
des cotes cotes Rapport des cotes apport des cotes apport des cotes

Variables en lien a

vec les catégories socioculturelles

Sexe

Homme Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Femme 1.82%%* 1.92%%* 2.04%** 1.43%** 1.60***
Langue maternelle
Francais Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Anglais 151 *** 1.36%** 1.16%** 1.41%** 1.24%**
Autre 2.98%** 2.82%** 2.63%** 2.40%*** 2.30***
Lieu de résidence en 2000
Région rurale I Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
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Région urbaine | 1.83%%* | 1.70%%% ] 1.45% % 1.88% % 1.66%%*
Provinces
Terre-Neuve 1.44%%* 1.39%%* 1.62%%* 1.28%** 1.42%%*
fle du Prince- | ) 704 159w 131w 131 1.40%*
Edouard
Nouveau-| - 7 .75% % .63 1.80%%% 1.71%%%
Brunswick
Nouvelle-Ecosse 1.77%%* 1.49%%* 1.24%%* 1.36%** 1.20%**
Québec Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Ontario 1.50%** 1.02 0.95 111%* 0.89%*
Saskatchewan 1.37%%* [.22%%* 0.98 0.11* 1.07%**
Manitoba 1.42%%* [.]4%%* 1.18%* 1.22%** 1.23%%*
Alberta 1.20%%* 0.96 1.20%** 1.35%** 1.14%**
Colombie- | ) 5, 13155 1.07 1.20%%% 1.02
Britannique
Catégories socioprofessionnelles
Administrateurs et 171555 1.80% % 1.20% %% 1.5] %% 1.10%%%
professionnels ) ) ) ) )
Semi-
professionnels et 2.23%%* 2.72%%* 3.41%%* 3.30%** 4.18%**
cadres moyens
Cols blancs supé-| ) s 2.56%%+ 130w 1.92% 1L17%ex
rieurs
Petits cols blancs 1.43%%* 1.40%** 1.26%** 1.32%** 1. 17%%*
Ouvriers | 5 yxsx 1.26%% 1.1 1 1.04* 0.95*
spécialisés
Ouvriers 0.86%** 0.87%%* 0.95 0.87%%* 0.93*
Employés de | per REf, REf, REf, Réf.
service
Manceuvres 0. 65*** 0.63%** 0.74%%* 0.83** 0.90
Variables en lien avec ’habitus
Niveau d’études des parents — Capital culturel institutionnalisé
DES 0.53*** 0.61%** 0.64%**
DEC Réf. Réf. Réf.
Université 1°" cycle 2.43%** 2.08*** 1.70%**
Université 2° et 6.27%% 45055 3405
3° cycles ) ) )
Discussion portant sur ’actualité — Capital culturel incorporé
En avoir 1.09%** 1.04 0.96
En faire peu Réf. Réf. Réf.
Discussion portant sur les projets d’éducation — Capital culturel
incorporé
En avoir 1.66%** [.33%%* 1.22%**
En faire peu Réf. Réf. Réf.
Revenu — Capital économique
Moins de 30 000 $ 0.76%** 0.82%%* 0.87%%*
e oo | Rer R&f. REf,
Entre 60 000 et
99999 § 1.66%** [.33%%* 1.26%**
Plus de 100 000 $ 2.84%** 1.60%** 1.50%**
Activités (loisirs et culturelles) — Capital culturel objectivé
En avoir 1.53%%* 1.3%%* 1.19%**
En faire peu Réf. Réf. Réf.
Soutiens — Capital social
En avoir 1.79%%* [.57%%* 0.94
En faire peu Réf. Réf. Réf.
Variables en lien avec le parcours de I’éléve
Etablissement d’enseignement secondaire
Privé 2.3 H** 1.73%** 1.35%**
Public Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale
90 — 100 % 22.01%** 3.75%** 3.43%%*
80 — 89 % 7.67*** 2.37H%* 2.35%%*
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70-79 % 2.29%** 1.45%%* 1.45%%*
60 — 69 % Réf. Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.49%** 0.84%*** 0.87***
Moyenne en langue
90 — 100 % 9.41%** 1.86%*** 1.68***
80 -89 % 5.79%** 1.84%** 1.73%%*
70-79 % 2.18%** 1.30%*** 1.30%***
60 — 69 % Réf. Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.45%** 0.67*** 0.71***
Moyenne en sciences
90 — 100 % 10.74%** 2.26%*** 2.30%***
80 -89 % 4.26%** 1.46%** 1.43%%*
70-79 % 1.92%** 1.1 1%%* 1.12%%*
60 — 69 % Réf. Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.62%** 0.90%** 0.91**
Moyenne en mathématiques
90 — 100 % 6.53%** 1.16%** 1.19%**
80 -89 % 3.02%** 0.98 0.97***
70-79 % 1.68*** (.93 %% 0.91%***
60 — 69 % Réf. Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.68*** 0.75%** 0.72%+**
L’assiduité aux devoirs
Moins d’une heure 0.45%** 0.61*** 0.627%+**
1 4 3 heures Réf. Réf. Réf.
4 a7 heures 1.73%** 1.19%%* 1.14%%*
8 a4 14 heures 3.13%** 1.62%** 1.50%**
15 heures et + 3.62%** 1.75%%* 1.73%%*
Décrochage scolaire
Avoir décroché Réf. Réf. Réf.
Nepas avoir |y sy 4 4455 3,98
décroché
Redoublement
Avoir redoublé Réf. Réf. Réf.
Nepasavoir | g sy 2.15% 1,935
redoublé
Cours de rattrapage
Avoir suivi Réf. Réf. Réf.
Ne pas avoir suivi 241 H** 1. 15%** 1.16%**
Catégories de Modéle 1 Modéle 2 Modéle 3 Modéle 4
variables
Number of obs 10088 10088 10088 10088
LR Kkhi-deux (20) 12009.96 (30) 23071.52 (44) 41799.29 (55) 46880.47
Prob > khi-deux 0.000 0.000 0.000 0.000
Pseudo-R’ 0.0708 0.1360 0.2464 0.2764

Notes p (indice de signification) * :p<0,1; ** : p:<0,05; ***:p<0,01

8.3.1 LE PREMIER MODELE D ’ANALYSE MULTIVARIEE : VARIABLES SOCIOCULTURELLES

A ce niveau de ’analyse, il importe de noter que les valeurs obtenues des rap-
ports des cotes (RC) varient peu dans le modele d’analyse multivariée. Dans
I’ensemble, les rapports des cotes suggerent que les forces des associations entre les
variables ont augmenté pour la variable sexe. Le fait d’étre une fille gagne l1égerement

en influence (RC de 1.92 plutot que 1.82 — effet brut), ce qui renforce par le fait
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méme sa portée sur 1'¢laboration d'une aspiration. Cette nouvelle donnée suggere la
grande probabilité que se forme une aspiration universitaire chez une fille comparati-
vement a un garcon. Si I’on regarde le role joué par la langue maternelle dans la pro-
babilité d'avoir une aspiration de niveau universitaire, la tendance se maintient lors-
qu'on compare ces analyses longitudinales avec les analyses bivariées. En portant un
regard plus fin sur les valeurs exprimées par les rapports des cotes, et par comparai-
son avec la référence frangais comme langue maternelle, on s’apercoit que le fait de
parler 1’anglais ou une autre langue maternelle diminue tout de méme d’influence
lorsque cette variable est analysée a travers I’ensemble des variables socioculturelles.
Toutefois, la catégorie autre demeure forte avec un rapport des cotes de 2.82, ce qui
constitue le facteur le plus important de prédiction pour ce premier modele, soit
I’intérét de faire des études universitaires lorsque la langue maternelle n’est ni

I’anglais ni le francais, dans le cas d’un citoyen canadien qui serait né en 1985.

En outre, I’influence de la région ou habite 1’éléve intervient toujours; cepen-
dant, cette variable a sensiblement la méme valeur de rapport des cotes que 1’effet
brut. Elle influence donc de facon similaire la chance d’élaborer une aspiration uni-
versitaire, a condition que 1’¢éleve habite en région urbaine. Les provinces perdent
dans I’ensemble de leur influence sur la conception d’une aspiration scolaire universi-
taire. Il en va de méme pour I’influence de la profession des parents. Notons toutefois
que d’apres les valeurs des rapports des cotes, il apparait que le fait d’avoir un parent

exercant une profession de type semi-professionnel (RC : 2.72) ou col blanc supérieur
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(RC : 2.56) augmenterait la probabilité d’¢laborer une aspiration de niveau universi-

taire.

8.3.2 LE DEUXIEME MODELE : VARIABLES SOCIOCULTURELLES ET VARIABLES QUI COMPOSENT
L’HABITUS

Le deuxiéme modéele d’analyse implique a la fois les variables socioculturelles
et celles en lien avec I’habitus. Il en résulte, en général, une diminution de
I’importance des variables socioculturelles par rapport a 1’analyse bivariée et compa-
rativement au premier modele. Autrement dit, I’impact des variables socioculturelles
combiné a I’impact de celles ayant un lien avec 1’habitus atténue légeérement les pro-

babilités d’avoir une aspiration de niveau universitaire.

Cela dit, on remarque qu’a nouveau ’influence de la variable sexe augmente.
Ainsi, lorsque I’habitus est pris en compte, les probabilités que les filles, comparati-
vement aux garcons, aient une aspiration universitaire plutét que non universitaire
sont encore plus importantes (RC de I’effet bivarié¢ = 1.82, du premier modele = 1.92,
du deuxieme modele = 2.04). En ce qui concerne la langue maternelle, la tendance
reste la méme pour les analyses bivariées ainsi que lorsque les variables sociocultu-
relles sont isolées. Toutefois, en prenant comme référence le cas du francais comme
langue maternelle, il apparait deux constats : ’influence de 1’anglais et des autres
langues diminue quand on considere I’habitus; I’importance de la langue maternelle
sur les probabilités d’aspirer a des études universitaires s’affaiblit. Le fait de combi-
ner les variables liées a 1’habitus aux variables socioculturelles a également comme

effet de réduire I’impact des facteurs région et province de résidence sur I’élaboration
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des aspirations. L’impact est par ailleurs plus notable pour les provinces de 1’Ouest
pour lesquelles, si on considére I’habitus, on remarque que les jeunes seraient moins
portés a ¢élaborer des aspirations de niveau universitaire. Il en va de méme en ce qui
concerne la profession des parents; cette diminution en importance est plus particulie-

rement notable chez les propriétaires et professionnels salariés.

Concernant les variables propres a 1’habitus, en général, la tendance reste la
méme que dans I’analyse bivariée; toutefois, I’importance de celles-ci s'amoindrit. En
considérant le niveau d’études des parents (capital culturel institutionnalisé¢) avec
I’ensemble des variables de 1’habitus ainsi que des variables socioculturelles, son
influence prédictive sur une aspiration scolaire universitaire diminue par comparaison
avec I’analyse bivariée, bien qu’elle demeure pour ce modele le facteur permettant de
prédire le mieux le niveau d’aspiration des enfants. La valeur prédictive sur les aspi-
rations scolaires de 1’obtention d’un dipléme universitaire de 2° ou 3° cycle par les
parents demeure trés importante : on passe d’un rapport des cotes de 6.27 dans
I’analyse bivariée a un rapport des cotes de 4.50 au deuxieéme modele d’analyse.
Quant au revenu des parents (capital économique), plus il est élevé, plus la possibilité
que leurs enfants développent une aspiration scolaire universitaire augmente. Lorsque
ces derniers déclarent un revenu annuel de plus de 100 000 $ (RC : 1.60), les enfants
sont deux fois plus propices a ¢laborer des aspirations de niveau universitaire que les

enfants dont les parents ont un revenu de moins de 30 000 $ (RC : 0.76).

Il en va de méme pour I’influence que peuvent avoir les nombreuses discus-

sions parents/enfants abordant les projets d’éducation (capital culturel incorporé).
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Plus les discussions sont nombreuses, plus la probabilit¢ d’avoir des aspirations de
niveau universitaire augmente. Le fait de participer a des activités dites culturelles ou
d’avoir des loisirs du méme type (capital culturel objectivé) influencerait aussi les
probabilités d’¢laborer des aspirations universitaires lorsque ce facteur est analysé
dans I’ensemble des variables plutot que pris de fagon isolée. Le facteur soutien regu
par les jeunes ¢€leve (capital social), quant a lui, a une bonne valeur prédictive du ni-
veau d’aspiration. En somme, plus 1’¢léve a du soutien, plus les probabilités qu’il

aspire a des ¢tudes universitaires sont fortes (RC : 1.57).

En fait, au terme d’une minutieuse analyse de ce deuxieéme mode¢le, il est pos-
sible d’envisager ceci : plus les parents ont passé du temps a I'université, avec pour
preuve I’obtention d’un diplome, plus leur enfant a de chances d’avoir une aspiration
de niveau universitaire. Comme ces parents ont un emploi susceptible d’étre bien
rémunéré, le jeune, en I’occurrence une fille, a plus de chances d’avoir une aspiration
de niveau universitaire. Ici, I’habitus joue bel et bien un réle dans 1’¢élaboration d’une
aspiration de niveau universitaire du fait qu’il amenuise I’effet des variables sociocul-

turelles outre la variable du sexe, laquelle a pris en importance.

8.3.3 LE TROISIEME MODELE D’ANALYSE : LES VARIATIONS DES VARIABLES SOCIOCULTURELLES
EN FONCTION DU PARCOURS DE L’ELEVE

Avant de confirmer la conclusion précédente, il devient judicieux de considé-
rer I’apport des variables liées a aux expériences scolaires, soit celles responsables de
la rationalisation du choix d’aspiration scolaire avec les variables socioculturelles.

Une fois les variables socioculturelles contrélées, on peut ainsi comparer distincte-
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ment la part de la variance partagée apportée par le parcours de 1’¢leve avec celle
apportée par I’habitus. Cette stratégie analytique permet la comparaison de
I’influence des variables indépendantes vis-a-vis des différents blocs de variables, qui
ont ét¢ préalablement définies a partir du cadre théorique, par rapport aux modeles
d’analyse. Cette étape précede 1’intégration des trois blocs de variables dans un méme

modéle.

Ce troisitme modele met au jour un affaiblissement important de 1’influence
des variables en lien avec le parcours de I’éléve comparativement a 1’analyse biva-
riée. Par ailleurs, on constate également un amoindrissement de I’influence des va-
riables socioculturelles, toujours par comparaison avec I’analyse bivariée ainsi
qu’avec les modeles précédents (voir deuxieme modele du tableau 3). En observant
les rapports des cotes, il apparait que I’impact du sexe perdrait de ses probabilités
prédictives, ce qui procurerait plus de « force » aux variables qui composent le par-
cours de I’¢éléve, dans I’ensemble. La langue maternelle, de son c6té, gagne en impor-
tance en termes d’influence exercée sur les probabilités d’aspirer a des études univer-
sitaires. Par contre, I’influence de la région est plus importante que ce qui a été obser-
vé dans les précédents modeles. La méme tendance s’observe pour les provinces et
les catégories socioprofessionnelles, a une exception pres : lorsqu’on compare les
rapports des cotes avec les analyses précédentes, on voit que le fait d’avoir un parent
qui exercerait une profession de type professionnel salari¢ augmenterait les probabili-
tés d’avoir une aspiration scolaire de niveau universitaire. Encore une fois, les profes-

sions qui offrent de meilleurs revenus maintiennent leur influence comparativement a
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celles qui seraient moins lucratives. Ainsi est-il possible de remarquer que I’effet des
variables représentant les expériences scolaires capture 1’effet de plusieurs variables
socioculturelles, les mémes dont I’effet était important dans le deuxieme modeéle, ce
qui suggere I’importance du parcours de 1’¢leve dans 1’¢élaboration d’une aspiration de

niveau universitaire, dans le troisiéme modéle.

De plus, tout en gardant la méme tendance que dans I’analyse bivariée, les
variables du parcours de 1’¢éleve perdent €également de leur influence. Il est méme noté
une chute drastique de ’influence des moyennes sur 1’¢laboration des aspirations de
niveau universitaire plutét que non universitaire. A titre d’exemple, le rapport des
cotes dans I’analyse bivariée de la moyenne générale située entre 90 % et 100 % était
de 22.01 (effet brut); par contre, quand cette variable est combinée a toutes les autres
liées au parcours de I’éleve ainsi qu’aux variables socioculturelles, le rapport des
cotes chute a 3.75. Cette méme tendance se maintient pour les variables assiduité aux
devoirs, décrochage scolaire et redoublement. Leurs valeurs de rapport des cotes sont
considérablement réduites lorsqu’elles sont contrdlées par les variables sociocultu-
relles. C’est donc dire que le degré de dépendance entre les variables caractérisant les
expériences scolaires est fortement affaibli lorsque celles-ci se retrouvent en associa-
tion avec les variables socioculturelles. Certes, elles interviennent toujours dans les
probabilités d’avoir des aspirations scolaires de niveau universitaire plutdt que non
universitaire, mais leur influence sur des aspirations de niveau universitaire s’en

trouve considérable atténuée.
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En comparant les différentes analyses du tableau 3, il est possible de déceler
une tendance dans les variations des valeurs des rapports des cotes des variables so-
cioculturelles, quand les deuxi¢me et troisieme modeles sont considérés. Ces varia-
tions suggerent I’impact du parcours de 1’¢léve sur les probabilités qu’un jeune puisse
¢laborer une aspiration. Les différences entre I’analyse bivariée et le modele 3 sont
plus importantes que celles observées entre I’analyse bivariée et le modele 2 dans son
ensemble quand on s’intéresse aux variables socioculturelles. Dans un certain sens,
I’habitus affecterait moins 1’influence des origines socioculturelles et biologiques des
jeunes sur les probabilités a avoir une aspiration de niveau universitaire que le par-
cours scolaire de 1’éléve. A ce niveau, I’influence du parcours scolaire de ’éléve vé-
cue lors des études secondaires sur 1’¢laboration d’une aspiration scolaire de niveau

universitaire serait plus importante que celle des trois types de capitaux a 1’étude.

Autres faits, les variables d’habitus (voir deuxiéme modele) sont moins
« ébranlées » que les variables caractérisant le parcours scolaire de 1’éléve (voir troi-
sieme modele). En d’autres termes, lorsque les variables de I’habitus sont mises en
relation avec les variables socioculturelles, le degré de dépendance de celles-ci face
aux aspirations de niveau universitaire est beaucoup moins altéré que les variables
rattachées au parcours de 1’¢éléve. Ce serait dire que dans 1’ensemble, les variables de
I’habitus (capital culturel et économique) maintiennent davantage leur influence sur
les aspirations de niveau universitaire que les variables caractérisant le parcours de

I’¢éleve lorsqu’elles sont mises en relation avec les variables socioculturelles.
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8.3.4 LE QUATRIEME MODELE : TOUTES CHOSES EGALES PAR AILLEURS ANALYSE, DE
L’INFLUENCE DES VARIABLES INDEPENDANTES SUR LA VARIABLE ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE
DE NIVEAU UNIVERSITAIRE

Finalement, le dernier modele impliquant toutes les variables permet de cons-
tater en général la méme tendance que celle observée lors de I’analyse bivariée. La
variance de I’influence de ces variables sur la construction d’aspirations scolaires de
type réaliste demeure sensiblement la méme, bien que ces variables perdent de leur
importance. Certaines en viennent méme a perdre toute leur influence; c’est le cas de

certaines catégories de professions (ouvriers de service, ouvriers, manceuvres).

En outre, toutes les variables en lien avec 1’habitus perdent également de leur
importance, mais tres légérement, a I’exception du capital culturel incorporé, soit le
fait d’avoir des discussions sur I’actualité. L’influence de ce type de capital augmente
par comparaison avec 1’analyse bivari€e et le deuxieme modele d’analyse, lequel mo-
dele combine les variables socioculturelles et celles de 1’habitus. Ainsi les €éléves ont-
ils davantage de chances d’avoir des aspirations universitaires lorsque toutes les va-
riables sont combinées. Méme chose pour les variables liées parcours de 1’¢leve :

elles perdent légerement de leur influence.

Le constat qu’il est possible de faire est le suivant : les variables a I’étude réa-
gissent fortement lorsqu’elles sont mises en relation avec d’autres. En bref, lorsqu’on
s’attarde aux rapports des cotes du capital économique, on se rend compte que ce
facteur a moins d’influence que le capital culturel institutionnalisé. Devant ces
chiffres, nous pourrions €tre portés a croire que le capital culturel institutionnalisé

serait plus influent que le capital économique. En effectuant un test d’interaction
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entre le capital économique et le capital culturel institutionnalisé ainsi qu’avec les
aspirations scolaires universitaires, on voit qu'une forte corrélation existe entre les
deux types de capital — les autres variables indépendantes étant contrdlées (voir ta-
bleau 2.1 de I’annexe 2). C’est donc dire que 1’un ne va pas sans I’autre. A ce niveau,
il est possible de constater qu'une é€laboration d’une aspiration scolaire réaliste de
niveau universitaire s’appuie certes sur la position sociale de 1’éléve (capital écono-
mique) mais aussi sur son héritage culturel et social (capital culturel et social). Par
ailleurs, les variables socioculturelles demeurent tout de méme importants dans
I’¢laboration d’une aspiration scolaire de niveau universitaire. Cela semble donc dire
que I’ancrage socioculturel et la structure de 1’habitus héritée interviennent dans le
processus d’élaboration d’une aspiration scolaire. L’ancrage socioculturel et la struc-
ture de I’habitus agiraient comme une base de réflexion pour les jeunes et, de ce fait,
laisseraient des traces indélébiles lorsque vient le temps de choisir le niveau et durée
d’¢études auquel I’éléve voudrait s’inscrire au terme de ses études secondaires. Le
sexe, les études de ses parents, la région ou il habite ainsi que la position sociale (re-

venu et emploi des parents) sont des facteurs déterminants dans ce contexte.

I1 faut aussi admettre que les expériences scolaires vécues au secondaire inter-
viennent dans le processus d’élaboration d’une aspiration scolaire. Méme si son in-
fluence s’est vue considérablement fragilisée, il n’en demeure pas moins que le par-
cours de I’¢leve et particulierement la moyenne générale et la moyenne obtenue en

sciences seraient les facteurs les plus influents. Un jeune finissant du secondaire con-
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sidére donc ses résultats scolaires et il aura tendance a leur accorder beaucoup

d’importance.

8.4 LE TEST DE VRAISEMBLANCE POUR VALIDER LES MODELES

Finalement, une derni¢re analyse permet de connaitre la contribution des blocs
de variables pour chacun des mode¢les d’analyse (voir tableau 4). Le likelihood ratio
test, soit le test du rapport de vraisemblance, permet d’éprouver 1’influence des mo-
deles les uns par rapport aux autres. Le quatrieme modele, qui est la valeur maximale
de la probabilit¢ des données du fait qu’il regroupe les variables de 1’hypothese ini-
tiale, nous sert de base afin d’estimer la vraisemblance des autres mod¢les. Ainsi de-
vient-il possible d’estimer la contribution de I’habitus ou du parcours de 1’éleve sur
I’¢laboration des aspirations scolaires, donc de constater, par 1'adoption d'une ap-
proche de la vraisemblance, de possibles influences de 1’habitus comparativement au
parcours de I’éléve sur 1’élaboration d’une aspiration de niveau universitaire. C’est
donc dire que le test du rapport de vraisemblance fournit les moyens pour comparer la
probabilité des données sous une hypothése réduite (modeles 1 a 3) contre la vrai-
semblance des données sous I’hypothése initiale (modele 4). Ainsi sera-t-il possible
d’observer le réalisme des modeles dans I'évolution des séquences; pour ce faire, il
faut considérer « le modele avec le BIC le plus pres de zéro [car il] est considéré

comme celui s’ajustant le mieux aux données » (Dupéré et coll., 2007).

Les résultats présentés au tableau 4 indiquent que le quatrieme modele, soit le

modele complet, présente le meilleur niveau d’ajustement aux données (123273.9).
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Effectivement, parmi les modé¢les testés (modeles 1 a 4), c’est le quatriéme modéle

qui présente le meilleur ajustement selon la statistique du BIC.

Tableau 4
Test postestimation; test de vraisemblance

Modéles Obs BIC

Modéle 1 10088 157821.8
Modéle 2 10088 146852.4
Modeéle 3 10088 128253.4
Modéle 4 10088 123273.9

LR khi-deux(1) =-309276.00
Prob > khi-deux = 0.0000

Par ailleurs, en comparant ces mémes valeurs pour 1’ensemble des mode¢les,
on observe que la différence est significativement a la baisse entre le premier et le
deuxiéme modele; ¢’est également le cas entre le premier et le troisieme modele. 11 en
est de méme pour les modeles 2 et 3. Les valeurs du BIC étant toujours a la baisse,
cela suggere que 1’ajout des blocs de variables permet d’obtenir une meilleure repré-

sentation du processus de changement.

Il est aussi possible de constater que le parcours de I’éleve (modele 3) sur
I’¢laboration des aspirations scolaires comparativement a 1’habitus (mode¢le 2) tend a
suggérer sa plus grande contribution sur le niveau d’aspiration scolaire que 1’habitus.
Cela confirme la contribution et I’importance de la moyenne générale, de la moyenne
en sciences ainsi que le role du décrochage scolaire dans I’élaboration d’une aspira-
tion de niveau universitaire. Le fait que les rapports des cotes de ces variables soient
les plus €levés dans chacun des modeles améne a croire que le finissant du secondaire
va d’abord et avant tout se référer a ses expériences scolaires vécues pour considérer

le coté « réalisable » de son aspiration scolaire.
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CHAPITRE 9

LA RATIONALITE EN HABITUS SUSCEPTIBLE D’EXPLIQUER LA VARIATION DES ASPI-
RATIONS SCOLAIRES REALISTES SELON UN REGARD LONGITUDINAL

Dans ce chapitre seront étudiés le role et I’influence de 1’habitus, par compa-
raison avec le parcours scolaire, sur la variation des aspirations dans une perspective
essentiellement longitudinale. Précisons que nous avons repris la stratégie analytique
du chapitre 8, c’est-a-dire la typologie théorique qui a déterminé le choix des va-
riables (habitus et parcours scolaire) et son regroupement. Il est a noter que davantage
de variables seront présentes pour le parcours scolaire, car plusieurs proviennent de
questions qui ont été posées a partir du deuxiéme cycle. A celles-ci ont été ajoutées
des variables socioculturelles afin de mettre en relief leur pouvoir d’inflexion et de les

comparer ultimement au cadre théorique évoqué précédemment.

Ces analyses permettront de comparer les théories €laborées plus haut, cette
fois dans une perspective longitudinale. C’est donc dire que la variation des aspira-
tions scolaires, ayant ét¢ mesurée a cinq reprises, sera confrontée afin d’établir si
I’¢leve a davantage tendance a rationaliser ses aspirations en fonction de son habitus.
Ainsi, les données valideront ou invalideront les probabilités qu’il y ait rationalisation
basée sur ’effet du parcours scolaire, mais que cette rationalisation prend ses assises
sur 1’habitus, a condition que les rapports des cotes suggerent une influence positive,
toutefois moins importante que celles des variables mesurées a propos de I’expérience

scolaire.
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Les premiéres analyses seront dites bivariées (brutes). Par la suite, pour

I’analyse d’EEG, les mémes blocs de variables seront confrontés les uns aux autres.

Suite a I’exposition des résultats des analyses longitudinales bivariées (brutes)
a une ou plusieurs variables'’, une sélection sera effectuée selon le niveau de signifi-
cativit¢ (valeur de P) afin d’intégrer les variables dans les différents modeles

d’analyse multivariée.

9.1 LES ANALYSES LONGITUDINALES BIVARIEES (BRUTES) ET MULTIVARIEES

Force est de noter qu'une mesure du test du khi-deux et un test postestimation
de Wald ont été effectués en vue de valider ’existence d’un lien entre les variables.
Précisons également que ces mesures indiquent la relation brute entre la variable dé-
pendante et les variables indépendantes sans toutefois fournir d’information quant a
la force d’association entre les variables indépendantes; de méme, ces mesures ne
permettent pas de faire ressortir les variations d’une variable en fonction des valeurs
des autres. Par contre, les analyses multivariées qui suivront permettront de nous in-

diquer cette force.

Mentionnons avant tout que plus les années passent, moins le temps influence
I’¢laboration et la variation d’une aspiration scolaire de niveau universitaire (voir

tableau 5). Les résultats suggerent en effet que plus le temps passe ou, plus précisé-

'7 Les analyses multivariées de cette section ne servent qu’a étudier une méme variable dont les résultats corres-
pondent a différents cycles.
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ment, plus les éléves passent du temps a 1’école, moins ils auront tendance a changer
d’aspiration, soit a passer d’une aspiration de niveau universitaire a une aspiration de

niveau non universitaire.

Tableau 5
Tableau illustrant I'influence des années passées a I'école sur la variation des aspirations
Analyse bivariée avec la variable années
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Odds ratio Valeur de P (niveau de significativité)
Catégorie - V 1. - de référence : 2002
2004 0.93 0.00
2006 0.82 0.00
2008 0.76 0.00
2010 0.74 0.00

Nombre d’observations = 49505
Wald khi-deux = (4) 312.70
Prob > khi-deux = 0.0000

9.0.1 L’ANALYSE LONGITUDINALE BRUTE : LA FORCE DES VARIABLES SUR LA VARIATION DES AS-
PIRATIONS SCOLAIRES REALISTES

Au terme de cette analyse (voir tableau 6), il est possible de convenir que
I’ensemble des variables a 1’étude joue sur le niveau d’aspiration €élaboré et son main-
tien a travers le temps. Plus spécifiquement, il ressort des résultats présentés que
I’influence des résultats scolaires surpasse celles de la position sociale (capital éco-
nomique) et de I’héritage sociale (capital culturel des parents). A cet effet, comme
base de « calcul rationnel », sur le choix du niveau d’aspiration et du maintien de
celle-ci, I’expérience scolaire se démarque grandement (pour plus de précisions, voir
annexe 5). A ce niveau, la moyenne générale déclarée, lors des études secondaires,
serait le facteur le plus influent comparativement a 1’ensemble des variables étudiées.
Par ailleurs, pour I’analyse brute longitudinale, I’expérience scolaire aurait du méme
coup a plus d’influence que les autres variables sur les probabilités d’avoir et de

maintenir une aspiration de niveau universitaire plutdt que non universitaire.
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A la lumiére de ces données, si nous devions encore une fois dessiner le por-
trait type de I’individu qui est le plus susceptible d’avoir et de maintenir tout au long
de ses études une aspiration de niveau universitaire, ce portrait serait le suivant : ce
serait une fille qui habite en région urbaine, dont les parents auraient des diplomes
universitaires de deuxieme ou troisieéme cycle et leur revenu annuel serait supérieur a
100 000 $. Ses parents auraient probablement un emploi du type professionnel libéral

et seraient portés a discuter des €tudes et de I’actualité avec leur fille.

Le parcours scolaire de cette fille serait le suivant : elle serait studieuse et con-
sacrerait 15 heures et plus par semaine a ses devoirs. Par ailleurs, elle excellerait a
I’école; jamais elle n’aurait redoublé un cours, et encore moins décroché. Ses
moyennes de 90 % et plus feraient aussi foi de ses grandes capacités scolaires. Ses
résultats dans les cours de langues et de sciences interviendraient davantage que les
autres dans I’¢élaboration et le maintien d’une aspiration de niveau universitaire. Rap-
pelons que I’influence des résultats scolaires au secondaire est plus importante que

celle des résultats obtenus durant les études universitaires.

Afin de bien faire ressortir I’influence de chacune des variables, voire en éta-
blir une matrice de corrélation, des modéles multivariés avec 1’ensemble des variables
doivent étre faits pour mettre en évidence lesquelles des variables ont le plus
d’influence et voir s’il y a bel et bien une rationalité en habitus lors de I’élaboration et
de la variation d’une aspiration. A ce moment-1, les rapports des cotes obtenus vont

représenter le rapport qui existe entre 1’aspiration de niveau universitaire et toutes les
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variables indépendantes, et ce en considérant que ces variables sont en relation entre

elles.

Les régressions effectuées permettront donc d’étudier I’association entre plu-

sieurs variables quantitatives tout en analysant les variations de I’une en fonction des

valeurs des autres. Le rapport des cotes exprimera la force de cette association, et par

le fait méme I’importance de la modalité d’association entre elles.

Tableau 6
Tableau des analyses bivariées de régression logistique d’estimation d’équation généralisée
démontrant les probabilités de l'influence des variables indépendantes sur les aspirations scolaires réalistes
EJET, Canada, Cohorte A
Catégorie de référence — pour la variable dépendante : Aspirations scolaires réalistes non universitaires

Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Analyse bivariée
ou effet brute

Rapport des cotes

Variables en lien avec les catégories socioculturelles

Langue maternelle

Francais Réf.
Anglais 1.26%%%*
Autre 2.55%**
Lieu de résidence en 2000 et 2002
Région rurale Réf.
Région urbaine 1.83%**
Lieu de résidence en 2004 a 2008
Région rurale Réf.
Région urbaine 1.82%*%
Variables en lien avec I’habitus
Niveau d’études des parents — Capital social institutionnalisé
DES 0.57%***
DEC Réf.
Université 1" cycle 2.54%**
Université 2° et 3° cycles 6.18%**
Revenu — Capital économique
Moins de 30 000 $ 0.75%%*
Entre 30 000 et 59 999 $ Réf.
Entre 60 000 et 99 999 $ 1.65%**
plus de 100 000 $ 2.77HH*
Variables en lien avec I’expérience scolaire
Moyenne déclarée en langue au secondaire
90 — 100 % 9.16%**
80 -89 % 4.84%%
70 -79 % 2.04 %%
60 — 69 % 0.50%#*
Moins de 60 % Réf.
Moyenne déclarée en sciences au secondaire
90 — 100 % 9.24 %%
80 -89 % 4.16%%*
70 - 79 % 1.93%***
60 — 69 % 0.60%**
Moins de 60 % Réf.
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Moyenne déclarée en mathématiques au secondaire

90 — 100 % 5.83%**
80 -89 % 3.00%**
70-79 % 1.627%%%
60 — 69 % 0.63***
Moins de 60 % Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 1 — 2000
90 — 100 % 16.95%**
80 -89 % 6.67%**
70-79 % 2.12%%*
60 — 69 % 0.53%**
Moins de 60 % Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 2 — 2002
90 — 100 % 28.06%**
80 -89 % 10.20%%*
70-79 % 2.76%**
60 — 69 % 0.49%%*
Moins de 60 % Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 3 — 2004
90 — 100 % 7.90%**
80-89 % 3.17%%*
70-79 % 0.91*
60 — 69 % 0.17%%*
Moins de 60 % Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 2 — 2002
90 — 100 % 4.39%%%
80 -89 % 4.80%**
70-79 % 1.86%**
60 — 69 % 0.95%**
Moins de 60 % Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 3 — 2004
90 — 100 % 1.70%**
80 -89 % 2.50%**
70-79 % 3.82%%*
60 — 69 % 2.00%**
Moins de 60 % Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 4 — 2006
90 — 100 % 0.92
80 -89 % 1.26%*
70-79 % 0.99
60 — 69 % 0.61%%*
Moins de 60 % Réf.
Assiduité aux devoirs — cycle 1 — 2000
Moins d’une heure Réf.
1 a 3 heures 1.74%%*
4 a7 heures 2.92%%*
8 a 14 heures 471 %%*
15 heures et + 5.05%**
Assiduité aux devoirs — cycle 2 — 2002
Moins d’une heure Réf.
1 a 3 heures 1.84%%*
4 a7 heures 341
8 a 14 heures 5.59%**
15 heures et + 8.07***
Assiduité aux devoirs — cycle 3 — 2004
Moins d’une heure Réf.
1 a 3 heures 0.39%**
4 a7 heures 0.89
8 a 14 heures 1.59%%*
15 heures et + 2.06%**

Notes p (indice de signification) * :p <0,1; ** : p: <0,05; ***:p<0,01
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9.1 DES ANALYSES COMPLEXES

A la suite de ces premiéres analyses, il a été possible de constater que pour
I’ensemble des variables, le niveau de vraisemblance (valeur de P) se trouve en des-
sous du seuil de 0,05. Par contre, lorsqu’on étudie I’ensemble des variables dans un
modele d’analyse multivariée, le taux de significativité dépasse réguliérement le seuil
de 0,05. Afin de bien cerner le réle et I’influence de chacune des variables, un re-
groupement de catégories de variables a été fait pour les variables région d’habitation
et province d’habitation dans le cas du bloc socioculturel. De plus, la variable soutien
du bloc habitus a aussi été revue. Dans le bloc expérience scolaire, les catégories de la
variable décrochage ont aussi été regroupées. Voici donc les analyses bivariées de ces

nouvelles variables.

9.1.1. LE ROLE DE LA PROVINCE DANS L’ELABORATION ET LE MAINTIEN D 'UNE ASPIRATION SCO-
LAIRE

Apres regroupement des provinces, il est possible de constater que les effets
de ce facteur changent considérablement. Des différences notables ressortent surtout
dans le cas de I’Ouest et des Maritimes. Pour le cas de I’Ouest (RC : 1.26), un jeune
qui habite dans cette zone aura plus de chances qu’un jeune Québécois de formuler
une aspiration scolaire universitaire et de la conserver que d’aspirer a des études non
universitaires; on observe la méme chose pour un lieu d’habitation dans les Maritimes
(RC: 1.21). Il est par contre a noter que résider en Ontario (RC : 1.35) augmente les
probabilités, plus que dans les autres cas, d’avoir une aspiration de niveau universi-

taire par comparaison avec un ¢€leve du Québec. Résider dans les Prairies

189



Chapitre 9 : La rationalité en habitus susceptible d’expliquer (a variation des aspirations sco-

(aires réalistes selon un regan{ (ongitwfina(

n’influencerait pas plus 1’élaboration et la variation des aspirations scolaires que le

fait de résider au Québec.

Tableau 7

Tableau illustrant les probabilités que la province d’habitation (regroupée) peut
influencer la variation des aspirations

Analyse bivariée du bloc socioculturel

Catégorie - V.D. - de référence: Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des | Valeur de P (ni-
cotes veau de significa-
tivité)
Catégorie - V.I. - de référence : Province de Québec
Ouest 1.26 0.000
Prairies 1.03 0.536
Ontario 1.35 0.000
Maritimes 1.21 0.000

Number of obs = 49505
Wald khi-deux(4) = 39.08
Prob > khi-deux = 0.0000

9.1.2. L’ INFLUENCE DE LA REGION D HABITATION SUR LA PERSPECTIVE D’AVOIR DES ASPIRA-

TIONS SCOLAIRES DE NIVEAU UNIVERSITAIRE

Lorsqu’on regroupe les variables qui représentent la région d’habitation (ru-

rale ou urbaine) et qu’on observe cet élément dans une perspective longitudinale, il

est possible de constater son influence. Que ce soit a la fin des études secondaires

(RC : 1.83) ou pendant les études postsecondaires (RC : 1.82), le jeune a prés de deux

fois plus de chances d’avoir et de maintenir une aspiration scolaire universitaire plu-

tot que non universitaire s’il habite en région urbaine plutot qu’en région rurale.

190



Chapitre 9 : La rationalité en habitus susceptible d’expliquer (a variation des aspirations sco-

(aires réalistes selon un regan{ (ongitwfina(

Tableau 8

Tableau illustrant les probabilités que la région d’habitation (lorsque les cycles sont pris
séparément) puisse influencer la variation des aspirations

Analyses bivariées

Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

I Rapport des cotes I Wald khi-deux

Catégorie - V.I. - de référence : région rurale

Vivre en région urbaine lors des deux premiers cycles

1.83***

311.40

Vivre en région urbaine lors des trois derniers cycles

1.82%**

297.27

Number of obs = 49505

Prob > Khi-deux = 0.0000
Légende : p (indice de significativité) : *p <0,05; ** :p:<0,01; ***:p<0,001.

Comme il est démontré au tableau 9, cette influence se perpétue lorsque ces

variables sont confrontées les unes aux autres. Bien que les variables qui représentent

la région d’habitation perdent de leur influence, il est tout de méme possible de con-

venir qu’un jeune qui habite en région urbaine et non rurale a plus de chances d’avoir

une aspiration scolaire universitaire que non universitaire, jugée réalisable, et de la

maintenir tout au long de ses études postsecondaires.

Tableau 9

Tableau illustrant les probabilités que la région d’habitation (lorsque les cycles sont confrontés les
uns avec les autres) puisse influencer la variation des aspirations

Analyses multivariées

Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport Valeur de P (niveau de significativité)
des cotes

Catégorie - V.I. - de référence : région rurale

Vivre en région urbaine lors des deux premiers 145 0.000

cycles

Vivre en région urbaine lors des trois derniers 136 0.000

cycles

Number of obs = 49505
Wald khi-deux(2) = 341.40
Prob > khi-deux = 0.0000

9.1.3. L’IMPORTANCE DU SOUTIEN POUR UNE ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE

Le soutien tend a jouer un rdéle important dans I’¢laboration et le maintien des

aspirations. Si I’on regarde le soutien obtenu a la fin des études secondaires (voir ta-

bleau 10), soit entre 2000 (premier cycle) et 2002 (deuxieme cycle), il est possible de

constater qu’un jeune qui bénéficie d’un tel soutien aura tendance a élaborer et a
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maintenir des aspirations scolaires de niveau universitaire plutét que non universi-

taire, comparativement a ceux qui en regoivent peu.

Tableau 10
Tableau illustrant les probabilités que le soutien familial (lorsque les cycles sont pris séparé-
ment) puisse influencer la variation des aspirations
Analyses bivariées
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes I Wald khi-deux
Catégorie - V.I. - de référence : avoir peu de soutien
Avoir du soutien de 2000 a 2002 1.57%* 12.07
) Prob > khi-deux =0.0005
Avoir du soutien de 2004 a 2008 15445 16.45
) Prob > khi-deux =0.0000

Number of obs = 49505
Number of groups = 10373
Notes p (indice de signification) * :p< 0,1; ** : p : <0,05; ***:p<0,01.

Méme constat lorsque nous analysons les données dans une perspective mul-
tivariée, soit que les deux variables sont confrontées I’une avec 1’autre (tableau 11).
Les données suggerent que les jeunes bénéficiant de soutien tout au long de leurs
études ont davantage de chances d’avoir et de conserver leur aspiration scolaire de

niveau universitaire plutdt que non universitaire.

Tableau 11
Tableau illustrant les probabilités que le soutien familial (lorsque les cycles sont confrontés les uns
avec les autres) puisse influencer la variation des aspirations
Analyse multivariée
Catégorie - V.D. - de référence: Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport Valeur de P (niveau de significativité)
des cotes

Catégorie - V.I. - de référence : avoir peu de soutien

Avoir du soutien cycles 1 et 2 1.49 0.001

Avoir du soutien cycle3a 5 1.55 0.000

Number of obs= 49505
Wald khi-deux(2) = 27.13
Prob > khi-deux = 0.0000
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9.1.4. LE DECROCHAGE SCOLAIRE ET SES REPERCUSSIONS A LONG TER

Le tableau ci-dessous suggere le role et ’influence a long terme du fait de
connaitre des séquences de décrochage pendant les études. Il est possible de constater
que lors des deux premiers cycles, ne pas avoir décroché de ses études a un effet im-
portant sur le niveau d’aspirations scolaires. Un jeune qui n’aurait pas connu cette
situation lors des derni¢res années d’études au secondaire aurait pres de cinq fois plus
de chances d’¢élaborer et de maintenir des aspirations universitaires. Cette tendance se
renforce si le jeune éleve ne décroche pas durant ses études postsecondaires. En effet,
dans ce cas, celui-ci aurait six fois plus de chances de juger qu’il est judicieux d’avoir
des aspirations universitaires plutdt que non universitaires et de les maintenir jusqu’a

la fin de ses études.

Tableau 12
Tableau illustrant les Probabilité mesurée de I'influence du décrochage sco-
laire (cycles isolés) sur la variation des aspirations
Analyses bivariées
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des | Wald Kkhi-
cotes deux
Catégorie - V.I. - de référence : Avoir décroché
Ne pas avoir décroché entre le ler et 2e cycle 4.72%x* 236.93
Ne pas avoir décroché entre le 3e et 5e cycle 6.41%+* 788.80

Number of obs = 49505
Prob > khi-deux = 0.0000
Notes p (indice de signification) * : p <0,1; ** : p: <0,05; ***:p<0,01

Si I’on analyse I’effet du décrochage dans une perspective multivariée, il est
possible de faire une tout autre observation du fait que les regroupements de cycles
seraient mis en confrontation les uns avec les autres (voir tableau 13). En effet,
I’influence des deux premiers cycles perd de son importance. Il semblerait que ce soit

durant les études postsecondaires (cycles 3 a 5) que I’aspiration de niveau universi-
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taire et son maintien se confirment. Durant cette période, un jeune qui ne connait pas
de période de décrochage aurait sept fois plus de chances d’avoir et de maintenir une
aspiration de niveau universitaire plutdt que non universitaire, comparativement a un

jeune qui aurait décroché.

Tableau 13
Tableau illustrant les probabilités que le décrochage scolaire (lorsque les cycles
sont confrontés les uns avec les autres) puisse influencer la variation des
aspirations
Analyse multivariée
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire
Rapport des cotes | P>|z|

Catégorie - V.I. - de référence : Avoir décroché
Ne pas avoir décroché aux cycles 1 et 2 0.71 0.008
Ne pas avoir décroché aux cycles 335 7.37 0.000

Number of obs = 49505

Wald khi-deux(2) = 795.34

Prob > khi-deux = 0.0000

9.2 UN APERCU DES RESULTATS : LE CAPITAL CULTUREL ET SON EFFET A LONG TERME
SUR L’ELABORATION ET LA VARIATION DES ASPIRATIONS SCOLAIRES

La nature longitudinale de I’enquéte permet de constater d’emblée que la va-
riation d’une aspiration scolaire réaliste se congoit surtout sous I’influence des résul-
tats scolaires (moyennes générales) ainsi que sous I’influence du volume de capital
culturel des parents (catégorie de variable diplome universitaire de 2° et 3° cycles), et
dans une moindre mesure, selon le volume du capital économique (voir tableau 14).
Cela signifie que malgré le temps passé€ a 1’école, le capital culturel institutionnalisé
maintient de fagon importante son influence sur le niveau d’aspiration. Bien que le
RC décroisse en passant de 6.18 a 4.26 pour terminer a 2.76, le RC du quatriéme mo-
dele d’analyse demeure 'un des plus importants. Ce qui suggere que méme apres
avoir entamé des études de niveau non universitaire, apres 1’obtention de son diplome

secondaire, I’éléve dont I’un des parents a un diplome de 2° ou 3° cycle a prés de trois
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fois plus de chances de changer son niveau d’aspiration scolaire pour une aspiration

universitaire.

A Dinstar d’autres groupes de variables, ce tableau laisse poindre 1’influence
certaine de I’héritage social (le volume de capital culturel), comparativement a la po-
sition sociale (le volume de capital économique), tout comme les moyennes obtenues
dans les derni¢res années d’études secondaires. Il est possible d’interpréter que lors-
qu’un jeune obtient une moyenne entre 90 et 100 % (générale, langue, sciences) a la
fin de ses études secondaires, il a jusqu’a environ 17 fois plus de chances de mainte-
nir une aspiration scolaire de niveau universitaire ou de changer d’aspiration pour un
niveau universitaire. Lorsqu’on remarque les RC obtenus pour les moyennes géné-
rales déclarées, lors des études postsecondaires, il est possible de constater que les
probabilités que les probabilités d’adopter une aspiration universitaire plutét que non
universitaire, bien que moindres, demeurent importantes. Ceci laisse croire que
I’expérience scolaire au secondaire serait davantage marquante dans 1’élaboration et
la variation d’une aspiration scolaire de niveau universitaire. Et, méme lorsqu’on in-
tegre I’ensemble des variables a 1’étude, toutes années confondues (derniere colonne
de droite, lire verticalement) les RC des résultats scolaires demeurent les plus €élevés

avec celui du niveau de diplome des parents.

Il est donc possible de constater qu’un jeune €léve aura tendance a étre in-
fluencé, dés la fin des études secondaires, par le capital culturel hérité de ses parents,
tout comme par son expérience scolaire, bien que cet effet ait tendance a s’affaiblir au

fil du temps passé a 1’école, pour élaborer une aspiration universitaire ou pour s’y

195



Chapitre 9 : La rationalité en habitus susceptible d’expliquer (a variation des aspirations sco-

(aires réalistes selon un regan{ (ongituc[ina(

raviser en cours d’études. Or, dans cette perspective longitudinale, il est possible de

constater que la variation de son aspiration scolaire va au-dela de la position sociale

de I’¢leve. Ce dernier sera surtout influencé par ses résultats scolaire ainsi que par

I’héritage culturel (volume de capital culturel) des parents, et ce, méme apres avoir

expérimenté les enseignements de niveau non universitaire.

Tableau 14

Tableau illustrant un premier apercu de 'analyse de régression logistique d’estimation d’équation généralisée
sur les aspirations scolaires réalistes dans une perspective longitudinale
EJET, Canada, Cohorte A

Catégorie de référence — pour la variable dépendante : Aspirations scolaires réalistes non universitaires

Analyse

Variables SC avec

bivariée Yarlables V_arlables S.C avee variables en lien Variables SC + H
.. . socioculturelles variables en lien avec y g
Aspiration scolaire ou effet (SC) Ihabitus (H) avec I’expérience +PS
réaliste de niveau brut scolaire (PS)
universitaire Modéle 1 Modg¢le 2 Modgle 3 Modéle 4
cﬁzpc%(i; Rapport des cotes Rapport des cotes Rapport des cotes Rapport des cotes

Variables en lien avec I’habitus

Niveau d’études des parents — Capital social institutionnalisé

DES 0.57*** 0.67*** 0.74***
DEC Réf. RéEf. Réf.
Université 17 5 Sk 5 [pwk 1 60%+*
cycle ) ) )
Université 2° et 6.18%* 406 2 7HHk
3¢ cycles ’ ) ’
Revenu — Capital économique
Moins de 30 000 $ 0.75%** 0.86* 0.92
e os | ReE Réf. Réf.
Entre 60 000 et
99 999 § 1.65%** 1.25%** 1.16***
Plus de 100 000 $ 2.77*** 1.50%** 1.41%**
Variables en lien avec ’expérience scolaire
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 1 — 2000
90—100 % | 16.95%** 1.64*** 1.67***
80—89 % 6.67*** 1.36%** 1.38%**
70-79 % 2.12%** 1.14* 1.15*%
60 — 69 % 0.53*** 1.18* 1.21
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 2 — 2002
90—100 % | 28.06*** 4.18*** 3.82%**
80—-89 % | 10.20%** 2.60%** 2.50%**
70-79 % 2.76%** 1.55%** 1.53%**
60 — 69 % 0.49*** 0.77 0.76
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 3 - 2004
90 — 100 % 7.90%** 2.24*** 2.21%**
80—89 % 3.17¥** 1.64*** 1.66***
70 —-79 % 0.91* 1.14* 1.17*
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60 — 69 % 0.17*** 0.67* 0.70%*
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 2 —
2002
90 — 100 % 4.39%** 1.79 1.63
80—-89 % 4.80%** 3.51%%* 3.30%**
70-79 % 1.86%** 2.08*** 2.00%**
60 — 69 % 0.95%** 1.70 1.61
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 3 —
2004
90 — 100 % 1.70%** 2.12%** 2.05%**
80—89 % 2.50%** 2.56%** 2.16%**
70-79 % 3.82%** 1.16* 1.08
60 — 69 % 2.00%** 0.67*** 0.63*
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 4 —
2006
90 — 100 % 0.92 2.45%** 2.31H**
80—-89 % 1.26%* 1.79%** 1.75%%*
70-179 % 0.99 1.33%** 1.32%%*
60 — 69 % 0.61*** 0.70* 0.68*
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.

Notes p (indice de signification) * : p<0,1; ** : p: <0,05; ***:p<0,01

9.3 L’ANALYSE LONGITUDINALE MULTIVARIEE : UN REGARD LONGITUDINAL SUR LES
FACTEURS QUI INFLUENCENT LE MAINTIEN OU LA VARIATION VERS UNE ASPIRATION
SCOLAIRE REALISTE DE NIVEAU UNIVERSITAIRE

Les analyses longitudinales, qui s’attardent aux effets des différentes variables
sur la variation des aspirations scolaires réalistes, font ressortir plusieurs changements
comparativement aux analyses bivariées et transversales. Dans 1’ensemble, il y a une
perte révélatrice au niveau de la significativité'® de plusieurs variables, et ce peu im-
porte le bloc de variables. C’est ce que le tableau 15 dévoile. L’absence de significa-

tivité est notable pour des catégories de variables telles que /’anglais comme langue

18 1] est & noter que plus la valeur p est élevée, moins il est possible de croire que la relation observée
entre les variables (dans 1’échantillon) puisse &tre un indicateur fiable (le seuil de significativité ex-
prime la probabilité d’exclure un phénoméne alors que celui-ci est vrai) pour la relation entre les va-
riables correspondantes dans la population. En d’autres mots, la valeur p désigne la probabilité
d’erreur associée a 1’acceptation du résultat observé comme correct (valide), c¢’est-a-dire qu’il est pos-
sible que les résultats obtenus soient faux (Champely, Verdot, 2007).
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maternelle, quelques catégories socioprofessionnelles, la province de [’Ontario, la

moyenne déclarée en mathématiques, etc. En somme, I’effet de ces catégories de va-

riables, dans une perspective longitudinale, n’est pas plus important que la catégorie

de référence.

Tableau 15

Tableau illustrant I'analyse compléte de régression logistique d’estimation d’équation généralisée
sur les aspirations scolaires réalistes dans une perspective longitudinale
EJET, Canada, Cohorte A

Catégorie de référence — pour la variable dépendante : Aspirations scolaires réalistes non universitaires

Analyse Variables SC avec va- Variables SC avec
bivariée Variables riables en lien avec variables en lien avec Variables SC + H +
Aspiration scolaire ou effet socioculturelles (SC) I'habitus (H) I’expérience scolaire PS
réaliste de niveau brute (PS)
universitaire Modele 1 Modele 2 Modele 3 Modele 4
(;z:pc lz) (z::s Rapport des cotes Rapport des cotes Rapport des cotes Rapport des cotes
Année a I’étude
2002 Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
2004 (.93 %% (.92 %3 0.92%3%:% 0.90%3#:* .89k
2006 0.82%3%:% 0.80%:* 0.80%3#:* 0.75%3%:% 0.74%5%%
2008 0.76%%* 0.74%%:% 0.73%%:% 0.66%%* 0.65%**
Variables en lien avec les catégories socioculturelles
Sexe
Homme Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Femme 1.77%%* 1.943% %% 2.06%** 1.22%%* 1.33%%:%
Langue maternelle
Francais Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Anglais 1.26%** 1.18% 1.10 1.09 1.51
Autre 2.55%#% 257k 2.53%#% 1.93%:%* 1.94 %%
Lieu de résidence en 2000 et 2002
Région rurale Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Région urbaine 1.83%:%* 1.39%:%* 1.22%* 1.73%%* 1.56%%*
Lieu de résidence en 2004 a 2008
Région rurale Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Région urbaine 1.82%% 1.35%** 1.29%*% 1.21* 1.19%
Catégories socioprofessionnelles
Administrateurs et |y 7g. 1.8 .32 1505 1.17*
professionnels
Semi-professionnels 0.87 1.00 1.03 0.75 0.76
et cadres moyens
Colsblanes | 5 g3y 301 .57 21450 141w
supérieurs
Petits cols blancs 1.25% 1.23% 1.08 1.09 1.01
Ouvriers spécialisés 1.53%** ] .52%:%% 1.32%%* 1.28%** 1.18%
Employ¢ de service Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Ouvriers 0.89 0.87 0.95 0.99 1.04
Manceuvres 0.67 0.67* 0.81 0.83 091
Provinces
Ouest 1.26%%* 1.00 0.93 1 43%%* 1.33%
Prairies 1.03%%* 1.02 1.06 1.24% 1.25%
Ontario 1.35%** 1.09 1.03 1.18 1.11
Québec Réf. Réf. Réf. Réf. Réf.
Maritimes 1.2]%%* ] .37%%* 1 4% 1.54%%* 1.54%%:%

Variables en lien avec I’habitus
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Niveau d’études des parents — Capital social institutionnalisé

DES 0.57%#%* 0.67%%* 0.74%%*
DEC Réf. Réf. Réf.
Université 1" cycle 2.54%%% 2.12%%* 1.60%**
Université 2° et 6.1 4.26%%* 2.76%%%*
3¢ cycles ) ) )
Revenu — Capital économique
Moins de 30 000 $ 0.75%%%* 0.86* 0.92
Entre 3509090909"’; Réf. Réf. Réf.
Entre 60 000 et «
99 999 § 1.65%** 1.25%** 1.16%%%
Plus de 100 000 $ 2.7 7HH* 1.50%** 1.41%%*
Discussion portant sur les projets d’éducations — Capital culturel incorporé
En avoir 1.57%%%* 091 0.99
En faire peu Réf. Réf. Réf.
Discussion portant sur I’actualité — Capital culturel incorporé
En avoir 1.20%%* 1.29%%* 1.17%**
En faire peu Réf. Réf. Réf.
Activités (loisirs et culturelles) — 2000 — Capital culturel objectivé
En avoir 1.34%%* 1.09 0.92
En faire peu Réf. Réf. Réf.
Soutiens 2000 et 2002 — Capital social
En avoir 1.5]%%* 1.41%* 0.71%*
En faire peu Réf. Réf. Réf.
Soutiens 2004 a 2008 — Capital social
En avoir 1.54%%%* 1.31%* 091
En faire peu Réf. Réf. Réf.

Variables en lien avec I’expérience scolaire

Etablissement d’enseignement secondaire

Privé 0.44%%* 1.52%%* 1.28*
Public Réf. Réf. Réf.
Moyenne déclarée en langue au secondaire
90 — 100 % 9.16%** 1.45%%% 1.36%*
80 -89 % 4.84x%* 1 43080k ] 3ok
70-79 % 2.04%** 1.18%* 1.18%*
60 — 69 % 0.50%** 0.80* 0.82
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne déclarée en sciences au secondaire
90 — 100 % 9.24%** 1518 1.507%:#*
80 -89 % 4.16%** 1 3]0k 1.28%%*
70-79 % 1.93%%% 1.13% 1.13%*
60 — 69 % 0.60%*** 0.94 0.92
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne déclarée en mathématiques au secondaire
90 — 100 % 5.83%** 0.99 1.03
80 -89 % 3.00%** 0.98 0.99
70-79 % 1.62%%% 0.90 091
60 — 69 % 0.63*** 0.77*** 0.78%**
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 1 — 2000
90 — 100 % 16.95%%* 1.64%%* 1,675
80 -89 % 6.67%** 1.36%%* 1.38%**
70-79 % 2.12%%% 1.14% 1.15%
60 — 69 % 0.53*** 1.18* 1.21
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 2 — 2002
90 — 100 % 28.06%** 4.18%** 3.8k
80 -89 % 10.20%%* 2.60%** 2.50%***
70-79 % 2.776%** 1 .55%%* 1.53%**
60 — 69 % 0.49%** 0.77 0.76
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.

Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 3 — 2004
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90 — 100 % 7.90%** 2.24k%% 2.2] %%
80 -89 % 3.1 7H%* 1.64%%* 1.66%**
70 -79 % 0.91* 1.14* 1.17%*
60 — 69 % 0.17%%* 0.67* 0.70*
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 2 — 2002
90 — 100 % 4.39%%% 1.79 1.63
80 -89 % 4.80%%* 3.5 %k 3.30%**
70 -79 % 1.86%** 2.08%* % 2.00%#*
60 — 69 % 0.95%** 1.70 1.61
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 3 — 2004
90 — 100 % 1.70%** 2.12%%% 2.05% %%
80 -89 % 2.50%** 2.56%%* 2.16%%*
70 -79 % 3.82%%* 1.16* 1.08
60 — 69 % 2.00%** 0.67*** 0.63*
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 4 — 2006
90 — 100 % 0.92%%%* 2 A5k 2.3 Hk%
80 -89 % 1.26* 1.79%%* 1.75%%*
70-79 % 0.99%** 1.33%%% 1.32%*
60 — 69 % 0.61 0.70* 0.68*
Moins de 60 % Réf. Réf. Réf.
Assiduité aux devoirs — cycle 1 — 2000
Moins d’une heure Réf. Réf. Réf.
1 a 3 heures 1.74%%% 0.92 0.94
4 a7 heures 2.92%%% 1.09 1.06
8 a 14 heures 4.71%%* 1.15 1.13
15 heures et + 5.05%** 1.16 1.15
Assiduité aux devoirs — cycle 2 — 2002
Moins d’une heure Réf. Réf. Réf.
1 a 3 heures 1.84%** 0.77%* 0.77**
4 a7 heures 34 HHk 1.24%%% 1.25%%%
8 a 14 heures 5.59%#:* 1.56%** 1.55%%%
15 heures et + 8.07*** 1.86%** 1.79%%*
Assiduité aux devoirs — cycle 3 — 2004
Moins d’une heure Réf. Réf. Réf.
1 a 3 heures 0.39%%* 0.73* 0.73*
4 a7 heures 0.89 1.11 1.10
8 a 14 heures 1.59%*:* 1.55%** 1.43%*
15 heures et + 2.06%** 1.99%*:* 2.06%#*
Décrochage 2002 et 2004
Oui Réf. Réf. Réf.
non 4.72% %% 0.81 0.88
Décrochage 2006 a 2008
Oui Réf. Réf. Réf.
non 6.41%%* 1.81%%* 1.73%%%
Redoublement une année 2002 — cycle 2
Oui Réf. Réf. Réf.
Non 3.89%#:* 1.92%%% 1.88%%*
Redoublement une année 2004 — cycle 3
Oui Réf. Réf. Réf.
Non 1.28%%* 0.74%%* 0.73%%%
Redoublement une année 2006 — cycle 4
Oui Réf. Réf. Réf.
Non 0.26%%* 0.73* 0.75*
Redoublement une année 2008 — cycle 5
Oui Réf. Réf. Réf.
Non 0.27%#%* 0.84 0.88
Avoir suivi des cours de rattrapage avant 2000 — cycle 1
Oui Réf. Réf. Réf.
Non 2 24k 1.18%* 1.19%%*
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Catégories de

. Modele 1 Modéle 2 Modéle 3 Modé¢le 4
variables
Number of obs 49505 49505 49505 49505
Wald khi-deux (20) 1583.15 (30) 2315.8 (76) 4832.87 (87) 5045.12
Prob > khi-deux 0.000 0.000 0.000 0.000

Notes p (indice de signification) * :p< 0,1; ** : p : <0,05; ***:p <0,01. Remarque : on appelle effet brut I’analyse entre la variable indépen-
dante et une variable dépendante (donc en excluant toutes les autres variables du modele).

9.3.1 L’EFFET DU TEMPS

En s’attardant sur la variable année, on y voit I’influence que peut avoir le
temps sur 1’¢laboration et la variation des aspirations scolaires réalistes. Nous consta-
tons en effet que le « temps » maintient son impact dans chacun des modeles. Il est a
noter que 1’analyse bivariée et 1’analyse multivariée se rejoignent a ce niveau. Plus les
¢léves avancent dans leurs études, moins ils ont de chances de changer d’aspiration
scolaire de niveau universitaire, comme 1’indique la pente descendante des RC de
chacun des modeles. C’est donc dire que lorsqu’il y a aspiration de niveau universi-
taire, des la fin des études secondaires, les probabilités que ce niveau d’aspiration se
maintienne tout au long du parcours scolaire postsecondaire sont plus importantes

que si I’¢leve avait élaboré une aspiration de niveau non universitaire.

9.3.2 LE PREMIER MODELE D 'ANALYSE MULTIVARIEE LONGITUDINALE : LES VARIABLES SOCI-
OCULTURELLES

Pour le bloc de variables socioculturelles, il est possible de constater que
I’ensemble de ces variables réagit en moyenne de la méme facon que lors de I’analyse
multivariée transversale. Les RC suggérent aussi que les forces des associations entre
les variables ont augmenté pour la variable sexe (€tre une fille) et pour la catégorie
«autre langue » concernant la variable langue maternelle, et que D’effet du lieu

d’habitation (région urbaine) intervient toujours sur les probabilités que les jeunes
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réajustent leur aspiration. Toutefois ici, les analyses suggerent, en plus, que ces va-
riables et catégories de variables agissent sur les probabilités que ces jeunes main-

tiennent leur aspiration universitaire tout au long de leurs études.

En portant un regard plus averti sur les valeurs exprimées par les RC, 1'on
s'apercoit pour la variable langue maternelle et plus précisément sa catégorie « an-
glais » (RC : 1.18**) que son effet diminue ainsi que son niveau de significativité,
bien qu’il demeure important. Malgré tout, une personne dont la langue maternelle est
I’anglais et qui a d’abord élaboré une aspiration de niveau non universitaire aura da-
vantage tendance a changer de niveau d’aspiration qu’une personne dont la langue
maternelle est le francais. De plus, la probabilité pour une personne de langue mater-
nelle autre (RC : 2.57) que I’anglais ou le francais de troquer une aspiration non uni-

versitaire pour une aspiration universitaire est pratiquement trois fois plus grande.

Habiter en région urbaine aurait un effet positif sur la variation des aspirations
scolaires. Son effet tant a demeurer le méme a travers le temps (2000 a 2002 : RC de
I’effet bivarié, 1.83; premier modele, 1.39 et 2004 a 2008 : RC de I’effet bivarié,
1.82; premier modele, 1.35). Ce qui signifie que lorsqu’un €léve habite en région ur-
baine et qu’il a d’abord ¢€laboré une aspiration de niveau non universitaire, les proba-
bilités qu’il se réajuste a une aspiration universitaire sont pratiquement 1,5 fois plus

fortes, et ce, tout au long de ses études postsecondaires.

La catégorie de variable la plus influente sur la possibilité¢ qu’il y ait change-

ment du niveau d’aspiration scolaire, soit de passer d’une aspiration non universitaire
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a universitaire, se retrouve chez les catégories socioprofessionnelles, pour le premier
modele. La catégorie col blanc supérieur augmenterait considérablement les chances
de changer d’aspiration lorsque le jeune aurait d’abord €laboré une aspiration de ni-
veau non universitaire. Dans les faits, si le parent pratique ce genre de métier, I’enfant
aurait trois fois plus de chances, considérant I’ensemble des variables, de changer
d’aspiration durant ses études postsecondaires qu’un enfant dont les parents seraient

employés de service.

Quant aux provinces, les probabilités qu’il y ait réajustement des aspirations
pour une aspiration universitaire sont plutdt importantes. Les résultats suggeérent qu’il
faudrait habiter dans I'une des provinces des Maritimes (RC: 1.37) plutét qu’au
Québec (catégorie de référence) pour augmenter les chances d’un réajustement
d’aspiration. Pour les autres secteurs du Canada; I’Ouest canadien, les Prairies et
I’Ontario n’interviendraient pas davantage que le fait d’habiter la province du Qué-

bec.

9.3.3 LE DEUXIEME MODELE D ’ANALYSE LONGITUDINALE : LES VARIABLES SOCIOCULTURELLES
ET LES VARIABLES QUI COMPOSENT L ’HABITUS

Il résulte du deuxieme modele d’analyse, en général, une diminution de
I’importance des variables socioculturelles par rapport a 1’analyse bivariée et compa-
rativement au premier modele, outre pour les catégories de variables femme, autres
langues maternelles et la catégorie Maritimes pour la variable provinces. Autrement
dit, ’impact des variables socioculturelles combiné a I’impact de celles ayant un lien

avec ’habitus s’atténue légerement. L’effet des variables socioculturelles serait
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moins important sur les probabilités de changer d’aspiration. Ce qui laisserait donc

une plus grande influence aux variables qui composent 1’habitus de 1’¢leve.

Cela dit, lorsque I’habitus est pris en compte, les probabilités que les filles
changent d’une aspiration non universitaire a universitaire sont encore plus impor-
tantes (RC de I’effet bivari¢ = 1.77; du premier modele = 1.94; du deuxieéme modéle
2.06). Pour ce qui est de parler une autre langue maternelle que le frangais ou
I’anglais, la tendance reste sensiblement la méme (RC de I’effet bivari¢ = 2.55; du
premier modele = 2.57; du deuxieme modéele 2.53). Méme chose pour la variable
provinces. Habiter dans les Maritimes interviendrait sur la variation d’une aspiration
universitaire de fagcon considérable; la valeur du RC passerait de 1.21 (analyse biva-

riée) a 1.37 pour le deuxieéme modele et a 1.42 pour le troisieme modele.

Toutefois, en s’attardant a 1’anglais comme langue maternelle, il apparait que
son influence perd tout son pouvoir d’inflexion en considérant I’habitus; 1’anglais
n’influencerait pas plus que le francais I’élaboration et le maintien d’une aspiration
universitaire. La réunion des variables socioculturelles avec celles liées a I’habitus
modifie également I’impact de la région d’habitation sur le niveau d’aspiration. Or,
sur ce point, le fait d’habiter en région urbaine en 2000 et 2002 (RC du deuxiéme
modele, 1.22) et en 2004 jusqu’en 2008 (RC du deuxieéme modele, 1.29) perdrait de
son influence sur les probabilités de changer de niveau d’aspiration durant les études
postsecondaires (RC, 2000 a 2002 : 1.83 — analyse bivari¢e — 1.39 — premier mod¢le;
2004 a 2008 : 1.82 — analyse bivariée — 1.35 — premier modele). Quant a la province

de résidence, I’'impact de celle-ci se fonde sur le fait qu’elles ont toutes perdu leur
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niveau de significativité (excepté les Maritimes), c’est-a-dire qu’elles n’influencent
pas plus la variation d’aspiration que le Québec. Il en va de méme en ce qui concerne
la profession des parents. Il est a noter que les types de profession petits cols blancs,
ouvriers, manceuvres ainsi que semi-professionnels et cadres moyens n’ont pas plus
d’influence sur la variation des aspirations que si I’un des parents est employé¢ de ser-

vice (catégorie de référence).

9.3.4. LE ROLE ET L’ IMPACT DE L’HABITUS POUR CE DEUXIEME MODELE

Concernant les variables propres a 1’habitus, en général, le risque relatif qu’un
jeune change de niveau d’aspiration scolaire s’est atténug, lorsque controlé avec les
variables socioculturelles. Si nous plongeons dans le détail, il est possible de remar-
quer que le niveau d’études des parents (capital culturel institutionnalisé¢) offre le
meilleur rapport de chance pour que leurs enfants passent d’une aspiration scolaire
non universitaire a universitaire et que cette dernieére soit maintenue tout au long des
études postsecondaires. Plus précisément, les diplomes de deuxiéme et troisieme
cycles auraient la meilleure valeur prédictive sur la variation des aspirations (RC de
6.18, analyse bivariée — RC de 4.26, deuxieme modele) quoiqu’elles aient 1égerement
perdu de leur influence lorsqu’on les confronte aux variables socioculturelles. Quant
au revenu des parents (capital économique) qui représente la position sociale de la
famille, la tendance se maintient, c’est-a-dire que plus le revenu est €élevé plus les
probabilités qu’il y ait un changement d’aspiration sont fortes. Autrement dit, si
I’enfant a d’abord élaboré une aspiration de niveau non universitaire, les probabilités

qu’il change pour une aspiration universitaire durant son parcours postsecondaire sont
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de I’ordre d’une fois et demie lorsque ses parents déclarent un revenu de plus de 100

000 $ (RC : 1.50).

Il en va de méme pour I’influence que peuvent avoir les nombreuses discus-
sions, entre parent et enfant, abordant I’actualité (capital culturel incorporé). Plus
nombreuses sont les discussions plus la probabilité de passer d’une aspiration non
universitaire a universitaire augmente. Quant au capital culturel objectivé et au capital

social, il advient que ceux-ci perdent de leur influence sur la variation des aspirations.

9.3.5. LE ROLE ET L’INFLUENCE DU CAPITAL ECONOMIQUE ET DU CAPITAL CULTUREL
INSTITUTIONNALISE SUR LA VARIATION DES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES DE NIVEAU UNI-
VERSITAIRE

En fait, I’analyse révéle I’importance du capital économique et culturel insti-
tutionnel. Ces capitaux demeurent les facteurs les plus influents, au terme de cette
analyse, sur la probabilité relative qu’un jeune qui a préalablement mentionné aspirer
a des études non universitaires change pour des études universitaires avant la fin de
ses ¢tudes. C’est donc dire que 1’habitus, plus particuliérement le capital économique
et surtout le capital culturel institutionnalisé, joue bel et bien un réle dans la variation
d’une aspiration scolaire réaliste, du fait qu’il arrive a capturer I’effet des variables

socioculturelles, outre celle du sexe qui a pris en importance.

9.3.6 LE TROISIEME MODELE D’ANALYSE LONGITUDINALE : LES REACTIONS DES VARIABLES SOCI-
OCULTURELLES FACE A L’ EXPERIENCE SCOLAIRE

Le troisieme modele consiste a analyser la part de la variance partagée appor-
tée par I’expérience scolaire. Dans son ensemble, ce modele d’analyse laisse voir un

affaiblissement de I’influence des variables socioculturelles et un important affaiblis-
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sement de I’influence de 1’expérience scolaire sur la variation des aspirations sco-

laires.

9.3.7. LA REACTION DES VARIABLES SOCIOCULTURELLES — D 'UN MODELE A L’ AUTRE

En portant un regard plus affiné sur la question (voir tableau 15), il est pos-
sible de constater que lorsqu’on intégre les variables en lien avec 1’expérience sco-
laire, elles réussissent a capturer davantage les variables socioculturelles que les va-
riables rattachées a I’habitus, comparativement a 1’analyse bivariée ainsi qu’aux mo-
deles précédents. En observant les RC, il apparait que 1I’impact du sexe perdrait de ses
probabilités prédictives (RC : 1.77 — analyse bivari¢e; RC : 1.94 — premier modéle;
RC : 2.06 — deuxieme modele; RC : 1.22 — troisiéme modele). Quant a la langue ma-
ternelle, celle-ci perd aussi de son influence sur les probabilités d’aspirer a des études
universitaires, que ce soit pour 1’anglais (qui demeure toujours non significatif) ou
pour une /angue autre qui varie de 2.55 (analyse bivariée) a 2.57 (premier modele),
ainsi qu’a 2.53 (deuxieme modele) pour chuter a 1.94 au troisieme modele. Par
contre, I’influence de la région est plus importante que dans les précédents modeles,
en ce qui concerne les années 2000 et 2002 (combinaison des deux premiers cycles).
Sa valeur prédictive varie de 1.83 (analyse bivariée) a 1.39 (premier modele), ainsi
qu’a 1.22 (deuxiéme modele) pour se hisser a 1.73 au troisiéme mod¢le. 11 est donc
possible d’affirmer que le fait d’habiter en région urbaine a la fin des études secon-
daires (2000) et au début des études postsecondaires (2002) augmente les probabilités

de changer d’aspiration, soit de passer a une aspiration non universitaire a universi-
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taire et de maintenir cette dernic¢re tout au long des études postsecondaires. Ce que

confirme la variable lieu de résidence de 2004 a 2008.

La méme tendance s’exerce pour les provinces et les catégories socioprofes-
sionnelles lorsque 1’effet de ces variables est comparé avec les modeles précédents, a
une exception pres : la région de I’Ouest du Canada, ou le RC vient a influencer les
aspirations universitaires comparativement aux modeles un et deux. Ici, il offre envi-
ron 1,5 fois plus de chances de passer d’une aspiration scolaire non universitaire a
universitaire, ce qui est d’ailleurs plus important comme valeur prédictive que
I’analyse bivariée (RC : 1.26). Quant aux catégories socioprofessionnelles, la ten-
dance se maintient, excepté pour la catégorie col blanc supérieur dont la valeur pré-
dictive devient plus forte (RC 2.14 au troisieme modele et de 1.57 au deuxiéme mo-

dele) et se rapproche de I’analyse bivariée comme du premier modele.

A ce niveau, il est possible de remarquer que I’effet de I’expérience scolaire
capture davantage I’effet prédictif de plusieurs variables socioculturelles sur
I’¢laboration d’une aspiration scolaire universitaire, plutot que les variables qui com-
posent I’habitus. Il semblerait, lorsqu’on la compare avec 1’habitus (deuxiéme mo-
dele), que I’expérience scolaire surpasse les facteurs socioculturels et I’habitus lors de

la réflexion qu’un jeune peut avoir sur une aspiration universitaire.

9.3.8. L’EFFET DES VARIABLES QUI COMPOSENT L ’EXPERIENCE SCOLAIRE

Les variables qui composent 1’expérience scolaire sont grandement atteintes

dans leur effet prédictif sur la variation d’une aspiration scolaire réaliste de niveau
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non universitaire a universitaire. L’influence qu’elles pouvaient avoir lors de
I’analyse bivariée tombe pour plusieurs catégories de variables et méme plusieurs

variables.

Les RC des variables moyennes en mathématiques, assiduité aux devoirs —
cycle 1, décrochage scolaire 2002 et 2004, avoir doublé 2006 et 2008 ne sont plus
significatives, c'est-a-dire qu’elles n’influencent pas plus que la catégorie de variable
de référence la possibilit¢ d’un changement de niveau d’aspiration scolaire. C’est

donc dire que leur effet peut étre di au hasard.

Quant aux variables qui interviennent, 1’on constate la grande influence de la
moyenne générale déclarée au secondaire et particulierement celle au deuxieme cycle.
Son analyse bivariée, pour une moyenne de plus de 90 %, était la plus importante
avec un RC de 28.06 et elle demeure 1’'une des plus importantes, dans tous les mo-
deles d’analyse, avec un RC de 4.18. Ce qui signifie qu’apres avoir contrdlé les va-
riables socioculturelles et les autres qui composent I’expérience scolaire, obtenir une
moyenne de plus de 90 % a la fin de ses études secondaires augmenterait de quatre
fois les probabilités que le jeune ait tendance a réviser son aspiration s’il avait préala-
blement mentionné aspirer a des études non universitaires. Cette méme tendance,
mais avec moins de force, se poursuit pour les autres moyennes générales déclarées
aux différents cycles. Dans I’ensemble, lorsqu’un jeune mentionne avoir une
moyenne de plus de 90 %, que ce soit au secondaire (cycle 1) ou au postsecondaire, il

aurait sensiblement deux fois plus de chances de vouloir faire par la suite des études
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universitaires et de maintenir cette aspiration tout au long desdites études. Il est a no-
ter que moins bons sont les résultats moins les jeunes ont de chances de changer de
niveau d’aspiration; méme, une moyenne entre 60 % et 69 % n’interviendrait pas plus
sur le niveau d’aspiration universitaire qu’une moyenne (secondaire ou postsecon-

daire) inférieure a 60 %.

Concernant les variables assiduit¢ aux devoirs (cycle 1 au cycle 3), décro-
chage scolaire et redoublement, les valeurs du RC sont considérablement réduites,
lorsqu’elles sont contrdlées avec I’ensemble des variables du troisieme modé¢le. Bien
qu’elles demeurent dans ’ensemble significatives, il est a noter que plus le temps

passe, moins elles agissent sur la variation des aspirations scolaires universitaires.

En somme, le degré de dépendance entre les variables d’expérience scolaire et
les aspirations scolaires réalistes de niveau universitaire est fortement affaibli lors-
qu’on les associe a I’ensemble des variables du troisieme modele. Certes, elles inter-
viennent toujours, voire avec une influence notable, dans les probabilités d’avoir des
aspirations scolaires de niveau universitaire plutét que non universitaire, mais leur
poids se voit fortement atténué. Ce modele laisse présager que les variables sociocul-
turelles amortissent le role et I’influence de 1’expérience scolaire comparativement a

I’habitus qui conserve davantage son effet.

9.3.7. L’HABITUS ET L’EXPERIENCE SCOLAIRE : L’ELABORATION D’UNE ASPIRATION SCOLAIRE
UNIVERSITAIRE REALISTE

Il semble donc possible de distinguer un mouvement non conforme de glisse-

ment des valeurs des RC, pour les variables socioculturelles, entre le deuxieme et le
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troisieme modele. Ce glissement fait ressortir le role et I’impact que peut avoir
I’habitus contrairement a I’expérience scolaire sur les probabilités qu’un jeune change
de niveau d’aspiration scolaire. La perte de valeur des RC entre 1’analyse bivariée et
le modele 3 (expérience scolaire) est plus importante qu’entre 1’analyse bivariée et le
modele 2 de I’habitus. Ceci laisse présager, qu’apres quelques années a étudier,

I’habitus affecterait moins la variation des aspirations scolaires réalistes que les ori-

gines socioculturelles et biologiques (sexe).

Lorsque I’ensemble de ces variables est mis en relation, on remarque que le
degré de dépendance de I’habitus face aux aspirations scolaires réalistes de niveau
universitaire est beaucoup moins altéré que les variables d’expérience scolaire. Ce
serait dire que dans I’ensemble les variables de I’habitus maintiennent davantage leur
influence sur la variation des aspirations scolaires réalistes de niveau universitaire que
les variables d’expérience scolaire lorsqu’elles sont mises en relation avec les va-

riables socioculturelles.

9.3.8 LE QUATRIEME MODELE, LE MODELE COMPLET : TOUTES CHOSES EGALES PAR AILLEURS

Ce quatriéme modele, impliquant toutes les variables a 1’étude, permet de
constater, en général, la méme tendance dans la variation des valeurs des RC, et
méme des taux de signification (valeur de P). Pour ce qui est des variables en lien
avec I’habitus, elles perdent toutes €galement de leur influence sur la probabilité
qu’'un jeune change de niveau d’aspiration. Méme chose pour les variables liées a
I’expérience scolaire. Elles perdent légeérement de leur influence, ce qui n’est pas

anormal, dans un cas comme dans ’autre, du fait que toutes les variables y sont inté-
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grées, ceci faisant considérablement augmenter le degré de liberté (modele 4, 87; mo-

dele 3, 76; modele 2, 31; modele 1, 20), ce qui intervient sur le rapport de chance.

9.4 L’HABITUS OU L’EXPERIENCE SCOLAIRE?

Le premier constat qu’il est possible de poser est que les variables a 1’étude
réagissent fortement lorsqu’on les associe les unes aux autres. A propos de
I’expérience scolaire, les données suggerent qu’elle jouerait un plus grand role au fur
et a mesure que les études avancent sur 1’¢laboration et la variation d’une aspiration
scolaire réaliste. La variation des RC suggere I’influence du capital économique, mais
surtout du capital culturel institutionnalisé. L’analyse d’EEG (voir tableau 13) sug-
gere que plus le revenu est €levé, plus les probabilités demeurent importantes qu’il y
ait variation d’aspiration, et ce pour les modeles 2 et 4 de I’analyse multivariée. Il en
va de méme pour le capital culturel institutionnalisé. Plus le niveau d’études des pa-
rents tend vers des études universitaires de 2° ou 3° cycle, plus les probabilités que
leurs enfants changent d’aspiration scolaire non universitaire pour universitaire soient
importantes (Université 2° et 3° cycles : analyse bivariée, 6.18; deuxiéme modéle,
4.26; quatrieme modele 2.76). Les résultats obtenus suggerent clairement le maintien
de la contribution des capitaux économique et culturel institutionnalis¢ dans la varia-

tion des aspirations.

Comme pour ’analyse transversale, un test d’interaction a été fait et cette fois,
dans une perspective longitudinale, il n’y a pas de corrélation entre les deux (voir
tableau 1.2 de I’annexe 1), du fait que les niveaux de significativité sont supérieurs a

0,05. C’est donc dire que I’effet de la classe sociale est beaucoup moins probable que
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celui du niveau de scolarité des parents sur la variation vers une aspiration scolaire

réaliste de niveau universitaire.

Il est aussi possible de constater que I’expérience scolaire antérieure agit bel et
bien sur la variation d’une aspiration scolaire. Bien que son influence ait été considé-
rablement fragilisée, il n’en demeure pas moins que 1’expérience scolaire au secon-
daire, surtout la moyenne générale, serait I’un des facteurs les plus influents. Plus les
résultats scolaires sont élevés plus la chance augmente chez les jeunes d’aspirer a des
études universitaires apres avoir préalablement élaboré une aspiration de niveau non
universitaire, et plus ils sont persuadés qu’il est réalisable d’aller au bout d’une aspi-
ration scolaire universitaire, bien que leur force s’estompe durant I’expérience sco-
laire. L’étude longitudinale suggere également que les variables comme : assiduité
aux devoirs, décrochage (plus vers la fin du parcours scolaire), redoublement (plus au
début du parcours scolaire) interviennent considérablement sur les probabilités qu’il y
ait variation du niveau d’aspiration, soit vers un niveau universitaire. Ce qui suggere
que I’expérience scolaire prend beaucoup d’importance dans la variation des aspira-

tions scolaires.

9.5 DES TESTS DE VRAISEMBLANCE ET DE CORRELATION POUR VALIDER LES MODELES

Finalement, une derniére analyse s’impose pour permettre de connaitre la con-
tribution des blocs des variables socioculturelles, habitus et expérience scolaire dans
la valeur des parametres basés sur l'estimation de l'échantillon des modeles statis-

tiques.
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9.5.1 LE TEST DE WALD

Avec l’aide du test de Wald (voir tableau 15), il est possible de mettre a
I’épreuve la vraie valeur des statistiques obtenues et de 1’état de la contribution du
bloc de variables sur la variable dépendante. Par ailleurs, ce rendement integre les
degrés de liberté dans I’estimation de la variance. En somme, la valeur du test de
Wald a pour intention de fournir I’information nécessaire qui permet de déterminer la
puissance des résultats obtenus. Si un test est positif, la valeur de la statistique du test
tendra plus ou moins vers I’infini (Davidson, 2012), ce qui permet de comparer les
statistiques des modeles d’analyse concurrentes lorsque les tests peuvent sembler

convergents.

Pour les seules variables socioculturelles, le test de Wald obtient un degré de
variance de la liberté au niveau le plus petit, de I’ensemble des modéles statistiques,
qui correspond a 1583.15 avec un degré de liberté¢ de 20 (voir chiffre entre paren-
théses a la fin du tableau 15). Leurs contributions demeurent assez faibles sur la va-
riable dépendante, bien qu’elles soient significatives (Prob>khi-deux = 0.000).
L’ajout du bloc habitus permet de hausser la valeur des parameétres expliquée a
2315.8 avec un degré de libert¢ de 31. Pour les deux premiers blocs cumulés le
Prob>khi-deux = 0.000, ce qui suggere que cette contribution, qui est plus forte, est
significative. Par la suite, ’apport du bloc expérience scolaire s’éleve a 4832.87 avec
un degré de libert¢ 76. Toujours significative (Prob>khi-deux = 0.000), la valeur des
parametres statistiques suggere une plus forte contribution que les deux premiers mo-

deles. L’écart entre le troisieme modele statistique et le quatrieme est plus petit, il
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n’est que de 212.25 points. Il suggeére tout de méme la grande contribution a
I’augmentation de la variance partagée du bloc expérience scolaire, ce qui tend a cor-

roborer I’hypothese.
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CHAPITRE 10

L’INTERPRETATION DES RESULTATS : LA RATIONALITE EN HABITUS ET LA VARIA-
TION DES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES

Le présent chapitre constitue le point culminant de cette étude, dans laquelle
nous tentons de cerner, dans un premier temps, si le niveau d’aspiration élaboré est di
a I’habitus hérité des parents, et dans un deuxieme temps, si les éleves qui changent
de niveau d’aspiration scolaire sont mus par une rationalisation basée sur I’expérience
scolaire antérieure. Il est a noter que I’hypothese de cette recherche a pour a priori
que I’¢élaboration et la variation des aspirations seraient dues a une rationalité en habi-
tus, c’est-a-dire que le niveau d’aspiration serait formulé selon un calcul
colit/bénéfice basé sur I’expérience scolaire antérieure et structuré a partir d’un habi-

tus structurant hérité de la famille.

Ainsi, ce chapitre cherche a déterminer les probabilités de 1’influence des va-
riables d’origine sociale, d’habitus et d’expériences scolaires sur le niveau
d’¢laboration d’une aspiration scolaire (premiere question). De 14, il sera possible de
constater s’il y a bel et bien une rationalité en habitus lors de 1’élaboration d’une aspi-
ration. Si oui, les effets de 1’origine sociale (volume de capital économique) et de
I’héritage culturel (volume de capital culturel) seront liés a ceux de I’expérience sco-
laire, c’est-a-dire s’il n’y a pas de différence marquante entre les RC concernant les
variables liées a I’habitus avec ceux en lien avec 1’expérience scolaire et plus particu-
lierement si ’effet du groupe de variables en lien avec 1’habitus n’est affecté que par

le groupe de variables de 1’expérience scolaire.
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Par ailleurs, il sera possible de déterminer les probabilités de 1’influence des
variables antérieures en lien avec 1’expérience scolaire sur la variation des aspirations
scolaires durant les études postsecondaires. A cette étape de I’interprétation des résul-
tats, il sera possible de constater le poids d’un événement scolaire survenu antérieu-
rement sur la variation d’une aspiration, comparativement aux facteurs socioculturels
et a I’habitus, toutes variables étant contrélées. S’il y a rationalité en habitus, cela
signifiera que 1’expérience scolaire a plus d’influence que I’habitus, mais pas suffi-
samment pour faire varier les aspirations de fagon importante (soit de passer de ni-

veau secondaire a universitaire ou I’inverse).

10.1 L’ELABORATION D’UNE ASPIRATION SCOLAIRE STRUCTUREE PAR UN HABITUS
STRUCTURANT TOUT EN ETANT OBJECTIVEE PAR UN CALCUL RATIONNEL

Lors de ’analyse, il a été constaté que 1’effet des variables a 1’é¢tude suggére
1) que I’élaboration d’une aspiration scolaire réaliste n’est pas qu’une question de
position sociale, 2) que le niveau d’étude des parents a une forte influence, et 3) que
la moyenne générale est un fort indicateur d’interprétation de compétences cognitives

pour poursuivre vers des études plus longues.

Il est a noter que les variables en lien avec I’habitus sont celles qui ont le
moins perdu leur effet. Les régressions logistiques suggerent que seuls les effets des
variables regroupées sous la conceptualisation de capital économique (revenu des
parents) ainsi que capital culturel (niveau de scolarité des parents, activités ou loisirs
culturels, discussions sur les projets d’études et expériences scolaires) sont moins

sujets a changement que I’ensemble des variables représentant le concept
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d’expérience scolaire antérieure. C’est donc dire que lorsque 1’¢leve élabore une pre-
miere aspiration a la fin de ses études secondaires, le type de capital et son volume
ainsi qu’une certaine combinaison de capitaux qui composent 1’habitus hérité, lors-
qu’associés aux variables socioculturelles et a celles de I’expérience scolaire anté-
rieure, constitueraient dans I’ensemble un meilleur prédicateur du niveau d’aspiration.
En effet, les résultats obtenus par la méthode de régression logistique permettent de
constater le poids de 1’habitus sur I’aspiration de niveau universitaire, soit en remar-
quant une plus faible perte d’influence que pour d’autres variables. C’est donc dire

que I’habitus des ¢€leves prédirait de fagon plus certaine le niveau d’aspiration.

Malgré ce constat, il est impossible d’affirmer hors de tout doute que seul
I’habitus influence le niveau d’aspiration. Les données suggérent qu’une moyenne
générale de 90 % ou plus au secondaire (analyse bivariée RC : 22.01; mode¢le 3 RC :
3.75; modele 4 RC: 3.43) et ’absence de tout décrochage scolaire au secondaire
(analyse bivariée RC : 10.45; modéele 3 RC : 4.44; modele 4 RC : 3.98) fourniraient
aussi un bon niveau de prédiction sur 1’élaboration d’une aspiration de niveau univer-

sitaire.

Ainsi, les capitaux culturel et économique et les deux variables liées a
I’expérience scolaire antérieure seraient les principales variables qui favoriseraient
I’¢laboration d’une aspiration de niveau universitaire. Ces variables seraient les prin-
cipaux facteurs d’une rationalité en habitus. Elles agiraient comme cadre structurel
(structure structurante) qui serait balisé par les capitaux hérités des parents (structure

structurée) et objectivés ainsi que légitimés par I’expérience scolaire antérieure.
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C’est donc dire que le choix de 1’aspiration serait influencé par I’héritage cul-
turel des parents, aussi par le volume de capital économique et s’appuierait sur une
prise de conscience réaliste des capacités de 1’¢léve, soit a travers la moyenne géné-
rale déclarée et I’absence de décrochage scolaire. Ces facteurs permettent d’évaluer
les moyens dont dispose 1’éléve en lien avec les fins visées. De cette fagon, le choix
prend un sens réaliste, en raison de cette prise de conscience calculée et jugée réali-

sable au terme d’une rationalisation.

Conséquemment, il est possible de parler d’une rationalité en habitus lors de
I’¢laboration d’une aspiration scolaire réaliste, car contrairement a la théorie défendue
par Boudon sur I’effet de la position sociale — le volume de capital économique (effet
secondaire), il a été possible de constater que son influence n’est pas aussi importante
que le volume de capital culturel hérité. A ce niveau, les résultats suggérent que 1’on
ne peut nier I’influence de la combinaison de capitaux (plutdt qu’un simple effet de la
position sociale). C’est donc dire que le type de capitaux, leur combinaison et leurs
volumes se manifestent lors de 1’élaboration d’une aspiration scolaire réaliste, tout
comme I’expérience scolaire, qui est représentée surtout par la moyenne générale. De
1a, il est possible de comprendre qu’au Canada, dans un systéme d’éducation cana-
dien, un(e) finissant(e) du secondaire aura tendance a rationaliser son niveau
d’aspiration en se raccrochant a une sorte de matrice structurelle et structurante qui

devient une forme d’indicateur des possibilités, possibilités reconnues selon la com-

binaison de capitaux hérités des parents. Enfin, cette matrice structurelle formerait
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des catégories de perceptions qui constitueraient un modus operandi agissant comme

principe unificateur de pratiques.

10.1.1 L’INFLUENCE DU TYPE, DU VOLUME ET DE LA COMBINAISON DES CAPITAUX SUR
L’ELABORATION D 'UNE ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE

Le niveau d’¢tudes des parents (capital culturel institutionnalis¢) avec
I’ensemble des variables de I’habitus ainsi que des variables socioculturelles et celles
en lien avec I’expérience scolaire antérieure influencerait I’adoption d’une aspiration
scolaire universitaire. A ce niveau les données le confirment, plus les parents sont
scolarisés plus la valeur prédictive sur les aspirations scolaires de niveau universitaire
demeure I'une des plus importantes, et son influence varie le moins comparativement
a I’ensemble des variables indépendantes : on passe d’un RC de 6.27 dans ’analyse
bivariée a un RC de 4.50 au deuxieme modele d’analyse et a 3.40 pour le dernier mo-
dele. En ce sens, I’héritage au niveau du capital culturel laissé par les parents pren-
drait forme a travers les savoirs, savoir-faire, savoir-étre et savoir-dire qu’ils posse-
dent et que 1’on mesure a travers leurs niveaux d’études déclarés. A ce propos, les
données obtenues suggerent, comme le mentionnait Bourdieu (1970, 1974), que la
concordance des attentes des parents face a leurs enfants et a leurs aspirations sco-
laires serait en lien avec les réalisations scolaires des parents qui deviennent une
structure structurante aupreés des enfants, du fait qu’elles établissent les bases de
I’aspect réaliste des aspirations. C’est donc dire que I’héritage culturel en vient a
structurer le sens de la réalité et des réalités et laisse des marques au niveau des aspi-

rations conformément a la condition scolaire des parents.
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Il en va de méme pour I’influence que peuvent avoir les nombreuses discus-
sions entre parents et enfants au sujet des projets d’éducation (capital culturel incor-
poré) ainsi que les loisirs ou activités culturelles pratiquées en famille (capital culturel
objectiveé). En fait, les coefficients attachés a ces capitaux sont peu atténués en pré-
sence des autres variables. Le type et le volume de capital culturel incorporé et objec-
tivé constitueraient donc un autre facteur permettant de prédire le niveau d’aspiration.
Plus les discussions sont nombreuses, plus la probabilité d’avoir des aspirations sco-
laires réalistes de niveau universitaire augmente en raison du maintien du niveau des
coefficients (capital culturel incorporé : analyse bivariée RC : 1.66; modele 2 RC :
1.33; modele 4 RC : 1.22; capital culturel objectivé : analyse bivariée RC : 1.53; mo-
dele 2 RC : 1.30; modele 4 RC : 1.19). Le fait de participer a des activités dites cultu-
relles ou d’avoir des loisirs du méme type (capital culturel objectivé) ainsi que des
discussions sur les projets d’études (capital culturel incorporé) influencerait les pro-
babilités d’¢laborer des aspirations universitaires lorsque ce facteur est analysé dans
I’ensemble des variables plutdt que pris de fagon isolée. En somme, les expériences
familiales passées influenceraient le niveau d’aspiration du fait qu’elles laissent en
chaque ¢€leve, sous la forme de schémes de perception, de pensée et d’action, la per-
ception subjective des capacités qu’elles lui procurent ou non d’atteindre ses aspira-
tions scolaires. Or, cette perception subjective structurante serait acquise socialement
a travers le processus de socialisation, processus intérioris¢ a travers les discussions
et les loisirs. De cette fagon, les loisirs et discussions marquent [’habitus de 1’¢léve et
interviennent en offrant une vision structurée (qui semble aller de soi) des disposi-

tions de I’individu face a ses capacités a réaliser ladite aspiration. L’ aspiration sco-
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laire semble réalisable selon sa structure qui conditionne des schémes de perception
subjective, d’appréciation et d’action générée par 1’habitus, qui devient une structure

structurante.

En ce qui a trait a la position sociale, ici analysée au moyen de la variable
capital économique, il a été¢ possible de constater son influence, mentionnée par
Bourdieu (1970, 1974) et Boudon (1973, 1974) sous la conceptualisation de /’effet
secondaire de l’origine sociale, mais a un niveau moindre que le capital culturel. Les
données suggerent que plus le revenu des parents est €levé, plus les probabilités que
leurs enfants aient une aspiration de niveau universitaire augmentent et cette tendance
se maintient pour I’ensemble des modeles d’analyse. Plus le revenu est élevé, plus les
probabilités augmentent que leurs enfants aient des aspirations de niveau universi-
taire. En fait, les enfants dont les parents ont un revenu annuel de plus de 100 000 $
(RC : 1.60) sont deux fois plus propices a ¢laborer des aspirations de niveau universi-
taire que les enfants dont les parents ont un revenu de moins de 30 000 $ (RC : 0.76),
peu importe le modele d’analyse. C’est donc dire, dans une logique de reproduction
sociale, que les jeunes issus des groupes sociaux défavorisés seraient moins enclins a
s’inscrire a ’université (Marcoux-Moisan et coll., 2010; Covell, 2009; Marjoribanks,
2005; Looker et Thiessen, 2004). Le statut socioéconomique dont hériteraient les en-
fants agirait aussi comme structure structurante propre a sa classe sociale; I’enfant se
verrait victime d’une violence symbolique, violence qui selon Bourdieu laisserait
croire que les ¢leves d’un milieu socioéconomique plus ais€¢ posséderaient davantage

de ressources culturelles et de meilleures conditions de travail a la maison (acces a
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des ouvrages de littérature classique, de poésie ou d’art, dictionnaires, bureaux, ma-

nuels, calculatrices) (Cartwright et Allen, 2002) pour réussir leurs études.

Par ailleurs, le test d’interaction (voir tableau 2.1 de ’annexe 2) entre le capi-
tal économique et le capital culturel institutionnalisé ainsi qu’avec les aspirations sco-
laires universitaires suggere la forte corrélation qui existe entre ces deux types de
capital (force absente entre les catégories socio profesionnelles avec le capital cultu-
rel). Ce qui laisse croire que pour 1’¢laboration d’une aspiration de niveau universi-
taire, le capital culturel et le capital économique seraient importants, toutes autres

variables étant controlées.

Dans cette these, 1’habitus se congoit comme un systeéme d’aptitudes qui défi-
nit attitude cultivée des €leves leur permettant d’¢laborer des aspirations scolaires
jugées réalisables du fait qu’elles sont conformes a I’intériorisation d’un arbitraire
culturel issu de I’éducation familiale et de la socialisation scolaire. Si I’on retient
cette hypothese, I’habitus serait bel et bien un principe générateur et unificateur sus-
ceptible d’exprimer les caractéristiques intrinseques et relationnelles d’un ensemble
d’individus appartenant a un méme champ (Bourdieu, 1987), mais pas nécessaire-

ment a une méme position sociale.

10.1.2 LE ROLE DE L’HABITUS DANS LA RATIONALISATION PAR HABITUS

Or, le niveau d’aspiration souhaité serait issu d’une perception des conduites
qui prennent la forme de séquences objectivement orientées par référence a une fin et

qui peuvent étre le produit d’une stratégie consciente. Les éléves obéiraient a un pro-
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cessus de décision rationnelle dont les parametres sont des fonctions d’un habitus
primaire (héritage intériorisé et extérioris€¢ provenant du groupe familial) et d’un ha-

bitus secondaire (socialisation scolaire qui rejoint I’habitus familial).

En conséquence, dans un systeme d’enseignement parsem¢ de choix a faire,
les aspirations scolaires ne seraient pas nécessairement 1’empreinte de 1’origine so-
ciale des éleves (effet secondaire de I’origine sociale) comme I’affirme Boudon
(1973, 1974). En bref, les différences de choix ne naissent pas que d’une conception
relative de la réussite sociale. Les ¢€leéves évaluent certes leur réussite possible en
fonction de leur point d’origine, mais pas uniquement. Ainsi, les avantages associés a
chaque option éducative ne viendraient pas que de la classe sociale. C’est plutot le
volume des différents types de capital culturel qui générerait la construction de
schémes de perception des aptitudes acquises tout en les structurant de fagon a caté-
goriser les perceptions et appréciations en principes de classement en méme temps
que principes organisateurs de I’action. C’est donc dire que la valeur du « cotit » de
I’éducation ferait plutdt ressortir la perception de leurs capacités intellectuelles, de
leur capacité a surmonter des obstacles scolaires et de leur capacité a aller jusqu’au
bout de leurs ambitions éducatives, ainsi que du temps passé a I’école a essayer de
gagner la qualification requise pour réaliser I’aspiration scolaire émise. De cette fa-
con, comme démontré par Bourdieu (1987), I’éleve se soumettrait a une hiérarchisa-
tion de la culture du champ de 1’éducation parce que son schéme de pensée serait
structuré selon un habitus hérité, fruit d’un apprentissage particulier li¢é au groupe

d’appartenance, groupe qui différe selon la disposition en capital. Ainsi 1’habitus
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structure-t-il des schémes de pensée surtout propres a I’héritage culturel.

De cette fagon, 1’habitus, comme systeme de dispositions a la pratique, agit
comme matrice de formation des comportements définissant les principes en vertu
desquels s’impose 1’ordre dans 1’action, les principes de classement, les principes de
hiérarchisation et les principes de vision. Sur cette base, il y aurait opérationnalisation
d’un jugement d’analyse de perception et de compréhension implicite sur la cohé-
rence de 1’identification des caractéristiques et exigences (Bourdieu, 1986) li¢es au
programme d’étude. Cela veut dire qu’au-dela de la position sociale, I’habitus agit
comme processus mobilisant, de fagon stratégique, les divers capitaux nécessaires
pour atteindre les objectifs d’étude visés. Ce qui signifie que I’élaboration ou la varia-
tion d’une aspiration scolaire réaliste se voit rattachée et contextualisée aux regles et
codes du champ de 1’éducation par 1’habitus, lequel agit comme schéme information-
nel qui permet de produire des pensées et des pratiques sensées selon I’interprétation
donnée aux échéances, aux perceptions d’obstacles ou aux représentations du do-

maine d’étude.

L’habitus renvoie a des schémes informationnels (Bourdieu, 1986), structurés
par le volume et la combinaison de capitaux, qui réglent et codifient les stratégies
mises en place pour tenter d’atteindre les aspirations. L’habitus permet de cette fagon
a I’¢éleve de voir si sa maitrise des regles culturelles (savoirs, savoir-dire et savoir-
faire) propres au champ de 1’éducation convient a I’aspiration formulée. Ainsi, I’éléve
lorsqu’il €labore son aspiration ou la réajuste ne se limite pas a une simple réflexion

stratégique reliée a sa position sociale, mais fera appel a son habitus pour codifier ses
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possibilités en identifiant le niveau d’études nécessaire a atteindre selon un scheme

classificatoire dont les produits sont cohérents avec 1’aspiration.

10.1.3 L’EXPERIENCE SCOLAIRE ANTERIEURE : POUR OBJECTIVER ET LEGITIMER LE NIVEAU
D ASPIRATIONS

Les résultats obtenus concernant deux variables propres a I’expérience sco-
laire suggerent que 1’habitus ne vient qu’a influencer en partie 1’¢laboration d’une
aspiration. Les RC de ces variables, bien qu’ils aient fort considérablement changé
suite a I’analyse bivariée, suggerent une certaine stabilité lorsque confrontés avec les
autres variables indépendantes, et demeurent parmi les plus importants. C’est donc
dire que I’influence de la moyenne générale, moyenne qui doit se situer surtout entre
90 et 100 % (90 — 100 % : analyse bivariée, RC : 22.01; mod¢ele 3 : 3.75; modele 4 :
3.43 /80 — 89 % : analyse bivari¢e, RC : 7.67; modele 3 : 2.37; modele 4 : 2.35/70 —
79 % : analyse bivariée, RC : 2.29; modele 3 : 1.45; modele 4 : 1.45) et ’influence
de ne pas avoir connu de période de décrochage durant ses études secondaires (Ne
pas avoir décroché : analyse bivariée, RC : 10.45; modele 3 : 4.44; modele 4 : 3.98)
augmentent les probabilités qu’un €léve ait une aspiration scolaire de niveau univer-

sitaire.

Fait a noter, ’analyse des données de I’EJET va a I’encontre des informations
issues des écrits. Les auteurs lus, dont Ma et Wang (2001), accordent une grande im-
portance a une bonne maitrise des mathématiques ou des sciences ainsi que de la
langue d’enseignement. Pour plusieurs, plus la maitrise de ces disciplines est bonne,

plus les probabilités qu’un €leve ait une aspiration universitaire sont fortes. L’analyse
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faite suggere que peu importe le modele d’analyse, la moyenne générale serait plus
importante que les moyennes obtenues dans ces différentes disciplines. C’est donc
dire que c’est le rendement scolaire, dans son ensemble, qui influencerait les aspira-

tions scolaires.

Ceci dit, I’¢laboration d’une aspiration scolaire s’appuie aussi sur la moyenne
générale déclarée au secondaire et sur le fait d’avoir décroché ou non lors des études
secondaires. Ces facteurs inciteraient I’éléve a concevoir son aspiration par un jeu de
différence d’appréciation des colts, des avantages et des risques fondé sur la réussite
des cours. Ces facteurs apportent un regard plus objectif, car axé sur des résultats
scolaires concrets et une expérience scolaire vécue. Ce qui permet, selon Boudon
(2000), une prise de conscience calculable et calculée qui agirait comme logique utili-
taire fondée sur une prise de conscience quant a la possibilité ou non de réaliser les-
dites aspirations. L’expérience scolaire objectiverait, voire légitimerait le choix
d’aspiration en offrant une perception d’une juste représentation des capacités propres
de I’éléve. Cette rationalisation influencerait les actions, décisions et attitudes en rai-
son de son influence sur sa compréhension des possibilités. Ainsi, I’éléve élaborerait
une aspiration en croyant qu’il a de bonnes raisons de « faire ce qu’il fait ou de croire
ce qu’il croit » (Boudon, 2000 : 23). En ce sens, I’intériorisation de I’expérience sco-
laire permettrait de construire des reperes d'action basés sur la moyenne générale ob-

tenue et sur les difficultés rencontrées(ou non) lors de I’expérience scolaire vécue.
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10.1.4 LA RATIONALITE EN HABITUS D 'UNE ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE

L’¢laboration d’une aspiration réaliste combinerait a la fois et surtout des
¢léments liés a 1’expérience scolaire antérieure (effet primaire de Boudon), a
I’influence de la famille par le legs d’un volume de capital culturel (Bourdieu) et
aussi, dans une moindre mesure, a la classe sociale (effet secondaire de Boudon et
capital économique de Bourdieu). Ces facteurs établiraient un rapport au savoir qui
interviendrait dans le choix, en raison de son influence sur le calcul des possibilités.
Etant donné le niveau des ressources dont dispose I’éléve, il en serait caractérisé et
structuré, ce qui le conduirait a une rationalité en habitus. Cette proposition théorique
demeure pertinente pour la raison que 1’aspiration scolaire réaliste ne serait pas uni-
quement déterminée par la position sociale, mais découlerait plutét d’'un ensemble
d’expériences scolaires dont 1’interprétation de la valeur des résultats obtenus serait
issue de I’héritage culturel. Ainsi, cet ensemble de facteurs ferait naitre le niveau des
aspirations et interviendrait sur I’anticipation de la réalisation de cette aspiration. De
la, une représentation réaliste objectivée de ’aspiration serait pergue comme réali-
sable, voire légitime en raison de son calcul rationnel qui catégoriserait les possibili-
tés scolaires envisagées et envisageables. De cette facon, 1’¢léve aurait pour un ins-
tant ’assurance de faire le meilleur choix possible selon la perception de sa relation

subjective avec ses capacités héritées a réussir les aspirations scolaires élaborées.

En somme, 1’élaboration des aspirations scolaires serait le résultat d’une « ré-

flexion » portant sur les anticipations pratiques qui reposent sur 1’expérience anté-
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rieure et sur le sens que prennent ces anticipations, c¢’est-a-dire selon une perception

sélective et une appréciation tendancieuse des indices de 1’avenir.

10.2 LA VARIATION DES ASPIRATIONS SCOLAIRES : UNE VARIATION ISSUE D’UN CALCUL
COUT/BENEFICE STRUCTURE PAR UN HABITUS STRUCTURANT

Mesurer I’influence des variables liées a I’expérience scolaire, conforme a une
rationalité en habitus, a permis de découvrir le poids respectif de I’habitus et de
I’expérience scolaire dans la variation des aspirations. Au terme de cette analyse, les
données suggerent qu’il y a une rationalité en habitus car au fil du temps, les résultats
donnent a penser que 1) I’expérience scolaire antérieure et présente intervient dans un
calcul des cotits et bénéfices a prolonger ou écourter les études entamées; 2) le vo-
lume de capital culture hérité¢ influence la variation des aspirations; 3) ’effet de la

position sociale est moins fort que celui de I’héritage culturel.

10.2.1 LE TEMPS PASSE SUR LES BANCS D ’ECOLE RENFORCE L’ ’EXPERIENCE SCOLAIRE

Les données de I’EJET ont démontré, dans une perspective longitudinale, que
I’¢léve tend a se fonder sur un plus grand ensemble de variables en lien avec
I’expérience scolaire que lors de 1’¢laboration d’une aspiration (premiere question de
recherche) soit : assiduité aux devoirs par semaine, la moyenne générale déclarée
durant les études secondaires, les moyennes générales déclarées durant les études
postsecondaires, le décrochage et le redoublement. Par ailleurs, pour 1’ensemble de
ces variables, plus I’éleve avance dans ses études, plus ces variables gagnent en im-

portance dans les possibilités qu’il y ait un changement d’aspiration.
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En effet, I’impact du temps passé a accomplir ses études semble devenir plutot
significatif. Plus 1’¢léve avance dans ses études, plus ses probabilités augmentent de
facon a ce qu’il passe d’une aspiration scolaire non universitaire a une aspiration uni-
versitaire, et plus ses probabilités augmentent a ce qu’il maintienne cette aspiration.
C’est ce qu’indique la pente descendante des RC de chacun des modeles (voir ta-
bleau 13). Dans une perspective longitudinale, la significativité¢ des coefficients des
variables liées a I’expérience scolaire (assiduité aux devoirs par semaine, moyenne
générale déclarée durant les études secondaires et postsecondaires, décrochage et le
redoublement) suggere qu’il y a un renforcement des probabilités de variation
d’aspiration. L’ensemble des coefficients révele que plus les études avancent dans le
temps, plus 1’expérience scolaire devient positive, plus I’éléve a tendance a s’investir
dans ses études, ce qui augmente les probabilités qu’il change de niveau d’aspiration
(de non universitaire a universitaire) ou de confirmer le niveau universitaire

d’aspiration.

L’investissement dans les études et la réussite font progressivement office de
levier implicite d’une rationalisation. Le niveau de réussite scolaire agirait comme
parametre d’évaluation de la maitrise des ressources cognitives et aptitudes que pos-
sede I’¢leéve. En fait, I’'importance de 1’expérience scolaire, révélée par les résultats
d’analyse, suggere que les choix scolaires portent sur 1’évaluation des risques. Pour
réajuster ses aspirations, 1’éleve évalue et estime ses capacités a atteindre les rende-
ments attendus des différentes options possibles. Les résultats et les conséquences de

I’expérience scolaire antérieure et actuelle délimitent le niveau de risque (a envisager
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par I’¢éléve) a maintenir ou changer le niveau d’aspiration. Lorsqu’un éleéve se trouve
devant un choix en matiere de scolarité : faire des études plus longues, continuer ou
abandonner les études, etc., il effectue donc un calcul de I'utilité en analysant les
cotits (les études longues présentent plus de risques que des ¢tudes courtes et donc un
investissement plus important, et le plus souvent un risque d’échec plus ¢€leve) et le
rendement probable de I’investissement (le succes scolaire dans des études longues
est en effet associé a un niveau de revenu supérieur a celui offert par des études

courtes), puis il choisit en fonction de ces criteres.

Le temps passé€ a étudier et a réussir ses études structurerait I’appréciation des
colits, des avantages et des risques possibles a réévaluer une aspiration scolaire. Et ce,
peu importe ’origine sociale de 1’¢leve, car I’influence des variables en lien avec
I’expérience scolaire a ét¢ mesurée en tenant compte de I’origine sociale (capital éco-
nomique et catégories socio professionnelles), et son effet (de 1’expérience scolaire)

n’a pas €té pour autant annulé.

10.2.2 L’EXPERIENCE SCOLAIRE : INDICATEUR DES COMPETENCES AUX ETUDES COMME BASE
RATIONALISANTE

L’expérience scolaire pourrait donc agir comme un indicateur du réalisme
pour I’¢leve et celle-ci modulerait ses aspirations selon les capacités aux études qu’il
se reconnait. Le sens des apprentissages serait alors percu, a posteriori, comme un
systtme de raison normatif qui interviendrait dans le calcul des
risques/cotlits/avantages. La variation d’une aspiration reléverait d’un systéme de rai-

sons que 1’éleve percoit comme valides en fonction du champ de 1’éducation. L’éléve
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a donc la croyance que la nouvelle aspiration ¢laborée se veut réalisable, car elle se
fonde sur des raisons percues comme valides au regard des normes du champ dans
lequel il se trouve. Son expérience scolaire donne un sens réaliste et vraisemblable a
la conception d’une nouvelle aspiration. A travers un calcul risques/cotits/avantages,
I’¢léve vient contextualiser les possibilités, les bénéfices envisageables, la possibilité
d’atteindre les échéances et porte un regard plus juste sur les possibilités de surpasser

les obstacles.

L’¢leve considere donc ses résultats scolaires et il aura tendance a leur accor-
der beaucoup d’importance, méme plus qu’a I’héritage culturel des parents, comme
en fait foi le test d’interaction (voir tableau 1.3 de 1’annexe 1). Plus le résultat est fort,
plus les probabilités de changer d’aspiration augmentent et plus il a la conviction

qu’il est réalisable d’aller au bout d’une aspiration scolaire universitaire.

10.2.3 LE ROLE ET L’ IMPACT DE L’ ’HABITUS POUR CE DEUXIEME MODELE

Malgré la forte présence d’une rationalisation basée sur I’expérience scolaire
antérieure, il n’en demeure pas moins que les concepts de capital culturel et de capital
économique interviennent dans la variation d’une aspiration. L’analyse montre (voir
tableau 13) que le niveau d’études des parents (capital culturel institutionnalisé) offre
le meilleur rapport de chance, pour I’ensemble des modéles, que leurs enfants passent
d’une aspiration scolaire non universitaire a universitaire et que cette derniere soit
maintenue tout au long des études postsecondaires. Plus précisément, les diplomes de
deuxiéme et de troisiéme cycles auraient la meilleure valeur prédictive sur la varia-

tion des aspirations. Quant au revenu des parents (capital économique) la tendance se
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maintient, ¢’est-a-dire que plus le revenu est élevé plus les probabilités qu’il y ait un
changement d’aspiration sont fortes. Si I’enfant a d’abord élaboré une aspiration de
niveau non universitaire, les probabilités qu’il change pour une aspiration universi-
taire durant son parcours postsecondaire sont de I’ordre d’une fois et demi lorsque ses
parents déclarent un revenu de plus de 100 000 $§ (RC : 1.50). Dans I’ensemble, le
volume de capital économique et celui du capital culturel institutionnalisé maintien-

nent une influence sur la variation des aspirations.

Il en va de méme pour I’influence que peuvent avoir les nombreuses discus-
sions, entre parents et enfant, abordant 1’actualité (capital culturel incorporé). Plus
nombreuses sont les discussions, plus la probabilité de passer d’une aspiration non
universitaire a universitaire augmente, méme lorsqu’on confronte cet élément a

I’ensemble des variables pour I’ensemble des cycles.

10.2.4. LE ROLE ET L’INFLUENCE DU CAPITAL CULTUREL INSTITUTIONNALISE SUR LA VARIATION
DES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES DE NIVEAU UNIVERSITAIRE

En fait, ’analyse révele I’importance du capital culturel institutionnel. Ce ca-
pital joue d’influence sur la probabilité relative qu’un jeune ayant préalablement men-
tionné aspirer a des études non universitaires opte pour des études universitaires d’ici
la fin de ses études. C’est donc dire que 1’habitus, plus particulierement le capital
culturel institutionnalisé, joue bel et bien un rdle dans la variation d’une aspiration
scolaire réaliste, du fait qu’il arrive a capturer 1’effet des variables socioculturelles,

excepté celle du sexe qui a gagné en importance aux modeles 2 et 4.
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Le capital culturel institutionnalisé et le capital culturel incorporé maintien-
draient leur influence comme schémes d’appréciation et d’évaluation des situations
(voir tableau 13). Le volume de capital culturel hérité serait bel et bien au cceur des
perceptions d’appréciation ainsi que des jugements portés sur les possibilités. Ces
types de capitaux ainsi que leur combinaison maintiendraient leur influence structu-
relle en établissant un rapport aux études universitaires, qui du méme coup intervien-
drait sur les capacités de perception et de jugement et généreraient des fagons de faire

et d’agir (Bourdieu, 1977) propres a I’héritage regu des parents.

Par contre, 1’aspiration scolaire formulée ne traduirait par leur position dans
leur appartenance a une classe sociale (le capital économique aurait une influence
moindre), ce qui va a I’encontre des positions théoriques de Bourdieu (1977, 1974,
1966) et Boudon (1973, 1974, 1987, 1997). Le test d’interaction a démontré, dans une
perspective longitudinale, qu’il n’y a pas de corrélation entre les deux (voir les ta-
bleaux de I’annexe 2). C’est donc dire qu’un effet de la classe sociale est moins pro-
bable que celui du niveau de scolarité des parents sur la variation vers une aspiration

scolaire réaliste de niveau universitaire.

De 13, les données (Université 1% cycle : analyse bivariée, 2.54; 2° modéle,
2.12; 4° modéle, 1.60. Université 2° et 3° cycles : analyse bivariée, 6,18; 2° modé¢le,
4.26; 4° modeéle, 2.76) font voir que la variation des aspirations scolaires serait davan-
tage issue du volume du capital culturel institutionnalisé des parents. Cet aspect de
I’habitus des parents, comme mentionné par Bourdieu (1966, 1974), établirait un rap-

port aux études ainsi qu’un rapport au sens des possibilités en transmettant une struc-
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ture structurée a ’enfant. Cela permettrait a celui-ci d’intérioriser les conditions ob-
jectives des normes universitaires. Ce qui agirait comme structure structurante face
aux normes exigées du champ de 1’éducation ou plus particuliérement aux normes du
sous-champ des études universitaires. Or, a long terme les jeunes semblent toujours

sujets aux conséquences du niveau de diplome universitaire de leurs parents.

Pour résumer, les résultats de I’analyse font apparaitre deux mécanismes fon-
damentaux. D’une part, le volume de capital culturel hérité par le jeune produit des
avantages/désavantages cognitifs et culturels qui se traduisent par des distributions
plus ou moins favorables en termes de réussite et de retard. D’autre part et indépen-
damment du volume de capital culturel, la position sociale de la famille intervient de
facon moindre dans la maniére de mesurer les risques, les cotits et les avantages de

I’investissement scolaire.

10.3 RATIONALITE EN HABITUS: PROPOSITION THEORIQUE D’UNE ELABORATION ET VARIATION
D’UNE ASPIRATION SCOLAIRE REALISTE

Au terme de cette analyse, il semble judicieux de batir une théorie de
I’¢laboration et de la variation des aspirations scolaires réalistes chez les ¢léves cana-
diens sous le concept de rationalité en habitus. En raison de la quantité de variables
observées et comparées, ainsi que des valeurs positives et significatives des rapports
des cotes et selon les résultats obtenus des tests postestimations, les données laissent
supposer que ’¢éleve lors de 1’¢laboration ainsi que lors du réajustement des aspira-
tions se trouve dans une logique surtout individuelle et se réfeére a son habitus lors-

qu’il rationalise ses chances de réaliser son aspiration. De 13, la rationalité¢ exprime la
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conversion des préférences en des fonctions d’utilité de 1’¢éleve, et I’habitus exprime
I’intériorisation d’un parcours scolaire (passé€ et présent) qui teinte son rapport aux
régles et aux codes du champ de 1’éducation. Ainsi, la rationalité en habitus désigne,
d’un point de vue objectif, I’ensemble des opportunités scolaires évalué par 1’¢leve et,
d’un point de vue subjectif, la constance que chacun a de son individualité, la ten-
dance a établir une continuité dans cette expérience a rechercher un sentiment de réa-

lisation personnelle hautement satisfaisant.

Cette double dimension — habitus et rationalité — permet de distinguer deux
moments dans 1’élaboration et la variation de 1’aspiration, un premier moment objec-
tif et un deuxieme moment subjectif. D’un coté, les résultats scolaires obtenus ainsi
que d’autres expériences scolaires s’imbriquent dans une structure structurelle du
champ de 1’éducation, ce qui vient objectiver 1’aspect réaliste et réalisable du niveau
d’aspiration scolaire. D’un autre coté, les représentations subjectives des possibilités
des ¢leves (habitus) rendent possible 1’accomplissement de 1’aspiration grace aux
transferts analogiques de schemes permettant la reconnaissance des capacités face
aux codes et regles des institutions scolaires canadiennes. De cette fagcon, 1’habitus
représente un filtre subjectif des préférences et de la reconnaissance des capacités de
réalisation auquel se référe I’agent/€léve, pour hiérarchiser les opportunités en lien
avec les régles du champ de I’éducation. Or, 1’¢laboration et la variation d’une aspira-
tion s’imbriquent dans un monde social constitué¢ de structures, mais qui, une fois
constituées, s’insérent dans un systéme cohérent qui organise et agit de maniere a

maximiser 1’utilité personnelle des préférences ou intentions.
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Les variables donnent a penser que durant le parcours scolaire 1’¢léve consi-
dere ses expériences scolaires comme une chaine causale d’expériences qui permet-
tent 1’évaluation des cofits et I’anticipation des bénéfices afin de maximiser les oppor-
tunités a I’obtention des choix. En ce sens, 1’¢léve ne tendrait pas a réfléchir selon une
logique propre a sa position sociale, mais plutdt a cerner s’il est en mesure de maitri-
ser, voire de répondre aux régles et codes structurels de I’institution de 1’éducation
postsecondaire au Canada. A ce niveau, I’éléve ferait un calcul cotit/bénéfice basé sur
son parcours scolaire antérieur et présent, qui objectiverait 1’option (choix d’un ni-
veau d’aspiration vu comme possiblement réalisable) et orienterait 1’¢leve vers la
réalisation du plus haut niveau d’aspiration dit réaliste, et ce, sans étre soumis a une

forme de violence symbolique.

Par ailleurs, le fait que les variables reliées a 1’habitus demeurent positives et
significatives laisse présager que le volume de capitaux ainsi que leur combinaison
interviennent comme principes générateurs et organisateurs des pratiques et des re-
présentations des possibilités. En ce sens, I’habitus agit comme filtre et matrice des
perceptions, des représentations et des appréciations des préférences des niveaux
d’aspiration se voulant réalistes et réalisables. En ce sens, 1’habitus génére une per-
ception « réaliste » de 1’aspiration. L habitus intervient donc comme évaluateur sub-
jectif des possibilités en organisant une échelle des préférences réalistes propre a un
¢éleéve. Et il y aurait bel et bien rationalité des possibilités, car I’éléve tend a agir de
manicere a maximiser 1’utilité personnelle de ses études, c’est-a-dire 1’option permet-

tant la réalisation du plus haut niveau de satisfaction personnelle sur la base que le
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choix du niveau d’aspiration est élaboré selon une échelle des préférences de 1’¢leve
qui elle est obtenue par la comparaison de ses résultats et expériences scolaires avec
les différentes possibilités proposées par un cadre structurel du champ de I’éducation

postsecondaire canadien.

Ce champ devient la pierre angulaire de la rationalité, car il propose un cadre
structurel qui intervient dans la hiérarchisation des possibilités de I’éléve. En fonction
de ce cadre, en association avec les aspirations de 1’¢léve ainsi que ses croyances in-
dividuelles et préférences, il fera un calcul dans lequel il tentera d’optimiser ses
chances d’obtenir le maximum de gains; pour ce faire, I’interprétation de ses résultats
antérieurs et présents met en lumiere la possibilité de répondre aux exigences et de
maitriser les codes institutionnels du niveau d’étude aspiré, et donc de percevoir

comme réalisable I’aspiration évoquée.

Ainsi, I’éléve ne serait pas soumis a une violence symbolique ni a un effet de
classe sociale, mais 1’élaboration et la variation d’une aspiration scolaire s’inscriraient
plutdt dans une logique individuelle (évaluation subjective des probabilités de réus-
site) cognitive, réflexive, évolutive et pragmatique basée sur 1’habitus hérité et sur
une chaine causale d’expériences scolaires. De cette facon, 1’aspiration évoquée au-
rait pour objectif un changement d’état, toutefois ce changement ne se fonderait plus
sur la classe sociale d’origine de I’¢éléve, mais sur un ensemble d’alternatives pos-

sibles répondant aux multiples contraintes imposées par le champ de 1’éducation.

De la méme manicre, 1’¢éleéve inséré dans une institution scolaire (champ de
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I’éducation) évaluerait les colits engendrés par la poursuite d’études plus longues par
le prisme des exigences structurelles de réussite (des structures objectives indépen-
dantes de la conscience et de la volonté des agents/¢leves). Ce calcul vient orienter ou
contraindre (rendre réaliste et réalisable I’aspiration) le choix du niveau d’aspiration
et sa représentation de surmonter les exigences attendues ainsi que les contraintes qui

pourront étre rencontrées.

Enfin, Bourdieu seul ne peut expliquer 1’¢laboration et la variation d’une aspi-

ration ni la rendre perceptiblement réalisable, car :

* [D’habitus ne peut étre considéré comme unique présence agissante de 1’action
ni comme méthode d’objectivation des expériences. L action et son objectiva-
tion ne peuvent Etre issues uniquement des dispositions intérieures et de
I’intériorisation de I’extériorité qui, déposées en chaque organisme, devien-
nent une forme de schémes de perception et de pensée;

* dans un systeme scolaire de niveau postsecondaire comme nous avons au Ca-
nada, il semble exagéré de postuler que le produit du travail d’inculcation et
d’appropriation des agents est nécessairement le produit de I’histoire collec-
tive, soit des structures objectives qui maintiennent la reproduction des codes
et des regles du champ de 1’éducation, sous la forme de dispositions durables;

* [I’habitus ne peut produire des pratiques, individuelles et collectives, unique-
ment et conformément aux schémes engendrés par I’histoire individuelle et
collective ainsi que celle qui caractérise la classe sociale, ni garantir la con-
formité des pratiques et leur constance a travers le temps;

* [I’habitus ne peut €tre I'unique systeéme de schémes générateurs de choix et de
perception de ce qui est réaliste et réalisable. L habitus comme disposition ou
prédisposition ne peut empécher les « forces extérieures du systeme » (expé-
riences passées et présentes) de s’exercer selon I'unique logique de spécificité
propre aux organismes dans lesquelles elles sont incorporées;

* on ne peut prétendre qu’aujourd’hui, I’éléve ne serait que le produit d’une
classe déterminée de régularités objectives. Ainsi, I’habitus ne peut engendrer
toutes les conduites « raisonnables » de « sens commun » qui sont possibles
dans les limites des régularités d’une position sociale qui répond a la logique
caractéristique d’un champ déterminé.
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Boudon, seul, ne peut expliquer le fonctionnement du processus de rationalisation, du

fait que :

* les notions d’inconscient, de personnalité, d’identité ou encore la contingence
de I’histoire familiale et personnelle des acteurs ne sont pas réellement inté-
grées dans les théories de la rationalité;

* I’inscription synchronique et locale des schémas explicatifs évacue quelque
peu ’influence des déterminations non conscientes, biographiquement consti-
tuées, qui structurent et encadrent certaines logiques d’action des acteurs indi-
viduels;

* les notions de décisions culturelles de schémas interprétatifs ou de systéme in-
terprétatif renvoient a une forme de rationalité historico-culturelle qui s’inscrit
dans un temps historique — et non logique — socialement produit et marqué
d’irréversibilités (définit sa spatialité et sa temporalité);

* les léves ne peuvent avoir ni les capacités cognitives, ni les informations, ni
méme un temps suffisant pour prendre la décision optimale. Ils doivent des
lors adopter une procédure de prise de décision tenant compte de toutes ces
limitations;

* la rationalité pose le probleme de la détermination du seuil de satisfaction;
toute solution peut alors devenir rationnelle en faisant varier le seuil de satis-
faction, de cette maniere la rationalit¢ ne peut circonscrire les préfé-
rences/choix de I’éleve.

En somme, la rationalité ne suffit pas a expliquer comment fonctionne le pro-
cessus de circonscription des préférences, et 1’habitus ne permet pas de bien saisir
I’origine ni le fonctionnement des schemes classificatoires des préférences. Or, la
force des variables a 1’étude et leur significativité permettraient de circonscrire
I’évaluation de ce qui est réaliste et réalisable au niveau des aspirations scolaires. La
rationalité en habitus permet de faire préciser 1’origine et la fabrication du choix
d’aspiration. Précisément, a la lumicre des données, 1’élaboration et la variation d’une
aspiration seraient influencées par une chaine causale d’expériences qui vient a rendre
compte des préférences ainsi que des options, soulevant ainsi les possibilités de réali-

sation de I’aspiration, selon une balise qui, en rapport avec le parcours scolaire et les
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régles et codes institutionnels du champ de I’éducation, permet la reconnaissance des
capacités a la réalisation de I’aspiration et donc assure une cohérence entre les préfeé-

rences, les alternatives et les contraintes.

Dans cette voie, les schemes de perception des éléves n’épousent pas néces-
sairement les structures objectives du champ ou de I’ordre des choses, mais renvoient
plutot a I’intériorisation du parcours scolaire, des reperes d’action basés sur les résul-
tats obtenus et sur les difficultés relevées. Les résultats donnent a penser que 1’¢leve
est plus qu’un agent qui met en rapport ses dispositions et ses représentations collec-
tives avec ses conditions sociales de possibilités ; en d’autres termes, 1’élaboration et
la variation des aspirations scolaire réalistes (I’évaluation et le choix des possibilités)
ne sont pas simplement issues de situations et de positions socio-structurelles particu-
lieres. Il semble plutdt qu’elles tirent ses raisons des conditions, des motivations et
des préférences qui recouvrent des rapports sociaux fondés sur 1’évaluation des possi-
bilités, elle-méme fondée sur la reconnaissance de ses propres capacités face aux

codes et regles institutionnels.

241



CONCLUSION

La présente étude avait pour objectif d’analyser I'influence de différents fac-
teurs sur 1’¢laboration et la variation d’une aspiration a la lumiere des théories de
Bourdieu et Boudon. Plus particulierement, I’intention était de confronter ces deux
sociologues a deux niveaux d’analyse, soit une analyse transversale et une analyse
longitudinale. Ce travail cherchait a revisiter les théories dites holiste et individualiste
afin de les comparer et de faire ressortir d’éventuelles similitudes; des similitudes a
I’ceuvre dans les schemes de pensée en vertu desquels se forment les motivations et les
choix responsables des aspirations et de leurs variations. De 13, au plan théorique, il est
possible de constater qu’un choix, pour Bourdieu ou Boudon, s’effectue a travers un
systeme de schemes de pensée par lequel s’établissent des stratégies permettant de
faire ce choix, qualifi¢ ici de rationalité en habitus. Ces stratégies s’organiseraient a
travers une catégorisation de perception et d’appréciation, s’effectuant chez les jeunes
¢léves, qui viennent a agir comme principes de classement en méme temps qu’un prin-
cipe organisateur de I’action. De la s’effectuerait une évaluation du niveau de risque
face au choix, et ce a travers un calcul cott/bénéfice. Or, ce systeme de schemes de
pensée serait le produit d’une visée, plus ou moins consciente (sens pratique), qui a
pour intention de parvenir a des fins (rationalité) posées sur la base d’une connaissance

adéquate des conditions objectives ajustées a la situation.

D’un point de vue empirique, il est possible de conclure qu’un jeune a pour ha-
bitude de rationaliser son aspiration scolaire, rationalisation qui se forme a travers les

perceptions et appréciations de ses compétences, soit en se référant aux résultats sco-
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laires. De 1a, un calcul colt/bénéfice s’effectue sur la base de 1’expérience scolaire
récente et agit comme principe de classement et organisateur de 1’action, soit du ni-
veau d’aspiration scolaire jugé réalisable. Par ailleurs, cette rationalisation s’ancrerait
dans I’habitus hérité, c¢’est-a-dire que ce calcul ne peut se dissocier de 1’héritage cultu-
rel transmis par les parents, et surtout par le pouvoir d’inflexion que peut avoir le ni-

veau d’études atteint par les parents.

En somme, les analyses ont démontré — tout en contrélant les variables socio-
culturelles — que les résultats scolaires déclarés par la moyenne générale, obtenus au
secondaire, permettent de prédire 1’évolution des aspirations scolaires des jeunes Ca-

nadiens, sans que I’on puisse exclure I’influence de I’habitus.

LES APPORTS

A terme, cette recherche doctorale apporte une nouvelle compréhension de
I’¢laboration et de 1’évolution d’une aspiration. Cet apport sur le plan théorique se
situe au niveau de la combinaison des théories bourdieusienne et boudonnienne et de

I’utilisation d’un modele méthodologique peu utilisé en sociologie.

L’¢laboration du cadre théorique, selon une approche fondée sur Bourdieu et
Boudon, soit la rationalité¢ en habitus, permet de considérer que 1’¢laboration et la va-
riation des aspirations scolaires peuvent dépendre non seulement de I’habitus, mais
aussi des résultats scolaires antérieurs. Il y a donc une combinaison de facteurs

d’héritage culturel et contextuel.
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Par ailleurs, I’apport de cette recherche se situe au niveau du rdle et de
I’influence de I’héritage du capital culturel dans le schéme de pensée, mais aussi
I’expérience scolaire antérieure de 1’¢éleve. Les résultats permettent de mettre en lien
les deux courants théoriques présentés et de faire ressortir leur importance. De plus, il
est maintenant possible de discerner le role et I’influence de la moyenne générale ob-
tenue. Souvent, I’influence des moyennes obtenues durant les études secondaires en
sciences et en mathématiques est vue comme plus importante, mais ici, dans une pers-
pective longitudinale et transversale, il est plutdt possible de voir I’importance de la
moyenne générale. C’est davantage elle qui permettrait a 1’éleéve d’évaluer le niveau de
risque lié au niveau d’études formulg, du fait que ce serait surtout la moyenne générale
qui permettrait d’estimer les cofits, en termes de capacité scolaire, rattachés a la réus-
site des études. C’est donc sous I’influence de ces facteurs que le jeune considére son

choix d’aspiration scolaire comme réalisable, voire réaliste.

De 14, I’aspiration renvoie a I’accomplissement scolaire potentiel et a un niveau
de diplome convoité. Une aspiration scolaire se congoit donc a travers une interaction
entre I’héritage culturel et I’expérience scolaire antérieure, qui s’alimentent du besoin

et de I’espoir de changer d’état.

De plus, I'un des apports les plus significatifs demeure 1’utilisation d’un mo-
dele d’analyse statistique qui est souvent utilisé en épidémiologie. Ce modele a permis
d’analyser de facon longitudinale et non par superposition de coupes transversales les

facteurs qui interviennent tout au long de I’expérience scolaire sur 1’¢laboration et la
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variation des aspirations scolaires. De 1a, il a été possible de mesurer le role et

I’influence de chacune des variables sur une période de huit années.

LES LIMITES DE L’ETUDE

Les limites de 1’¢tude se manifestent sur le plan méthodologique. En effet, la
maniere dont I’enquéte EJET a été réalisée et la facon dont les variables ont été enre-

gistrées ou déclarées ont requis des compromis d’ordre méthodologique.

Citons pour exemple la compréhension que pouvaient avoir les répondants de
la différence entre une aspiration réaliste et une aspiration scolaire idéale. Cette diffi-
culté provient aussi du fait que ’ordre dans laquelle sont posées ces deux questions
ajoute a I’inquiétude ce qui peut suivre en un biais difficilement vérifiable et quanti-
fiable. Puisque ces données entrent dans la constitution de notre variable dépendante,

nos analyses demeurent a étre confirmées.

La place prépondérante qu’occupent les résultats scolaires souléve aussi des
préoccupations d’ordre méthodologique. L’autodéclaration des notes scolaires par les
jeunes peut constituer un autre biais qui demeure difficile a quantifier exactement. La
tendance a la surestimation des résultats pourrait faire en sorte qu’un certain pourcen-
tage d’¢leves se retrouve dans une mauvaise catégorie. Cette proportion a pu contri-

buer a biaiser certains résultats des analyses multivariées.

On peut regretter que certaines variables ne soient pas accessibles a tous les

cycles, comme celles de soutien social, de décrochage, etc., ce qui aurait permis de
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prendre en compte d’éventuels changements de ce type lors de la transition et

d’analyser leurs impacts sur la variation des aspirations.

Pour des analyses plus en profondeur, nous sommes conscients qu’il aurait fal-
lu distinguer les individus selon les provinces en raison de la différence entre les sys-
temes d’éducation et d’avoir plus de détails sur leur parcours scolaire, a savoir

I’obtention ou non d’un diplome, etc.

Aussi, il est a noter que I’utilisation des RC pour chiffrer les probabilités de
causalité¢ entre les variables indépendantes et la variable dépendante dichotomique
peut conduire a une possible confusion d’interprétation des coefficients entre les va-
riables en raison des variables non observées, méme lorsque ces variables sont sans
rapport avec les variables indépendantes dans le modele (Mood, 2010; Allison, 1999).
Certains chercheurs reconnaissent maintenant que de telles comparaisons sont poten-
tiellement invalidées par des différences dans les écarts-types entre les groupes de va-

riables.

The fact that OR reflect effects of the independent variables as
well as the size of the unobserved heterogeneity does not only af-
fect our possibility to draw conclusions about substantive effects
and to compare coefficients over models. It also means that we
cannot compare OR across samples, across groups within samples
(Allison, 1999), or over time, without assuming that the unob-
served heterogeneity is the same across the compared samples,
groups, or points in time. [...] Even if the models include the same
variables, they need not predict the outcome equally well in all the
compared categories, so different ORs in groups, samples, or
points in time can reflect differences in effects, but also differences
in unobserved heterogeneity. [...] The problem extends to compa-
risons across groups, timepoints, etc. within one logistic regression
model in the form of interaction effects (Mood, 2010 : 73).
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Dans une autre recherche, afin de contrer les incertitudes d’analyse offertes par
la simple analyse des coefficients des RC, il semble qu’il serait plus judicieux de cal-
culer les Average marginal effects (AME) ou les Average partial effects (APE) pour
chaque variable dans chaque mod¢le en vue de les comparer. Pour conclure sur ce
point, AME et APE ne seraient aucunement affectés par 1’hétérogénéité non observée
des variables indépendantes dans le modéle d’analyse, ce qui implique que les valeurs
obtenues pourraient étre comparées au moyen des analyses faites. L’AME et I’APE
mesurent plutdt la population moyenne et représentent la moyenne des effets condi-
tionnels.

However, these measures are population-averaged and represent the

average of the conditional effects of x1 on P(y'1). AME gives the

overall average of the conditional slopes for x1, while APE corres-

ponds to the average of the conditional slopes for different values of

x1. Though population-averaged estimates in probability terms are

more intuitive in that they measure the average change in P(y'1)

and do not uniformly underestimate conditional effects as LnOR or
OR do, they still estimate an average effect (Mood, 2010 : 78).

De plus, il est utile de mentionner que le facteur économique (position sociale)
fait partie de la théorie boudonnienne sur la rationalité. Il aurait donc été judicieux
d’intégrer ce type de variable dans le bloc de variables associé¢ a la rationalité¢ de
I’acteur. De 1a, pour entierement respecter la théorie de Boudon, il aurait ét¢ adéquat
de distinguer les facteurs reliés au parcours scolaire de I’éléve et économiques (Bou-
don) d’un co6té, ainsi que les facteurs de capital culturel, économique et social (Bour-

dieu) d’un autre coté. De cette facon, les données auraient été plus précises pour savoir
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si ’influence de I’origine sociale (capital économique ou capital culturel) sur les aspi-
rations confirme ou donne raison a Boudon (effets secondaires) ou a Bourdieu (habi-

tus).

LES PERSPECTIVES DE RECHERCHE

Le concept d’ASR est complexe dans la mesure ou une multitude de facteurs
interviennent dans 1’¢laboration et la variation d’une aspiration. Le choix de baliser les
analyses par les théories de Bourdieu et Boudon n’a pas permis de répondre a d’autres
questions ou d’approfondir le rdle et I’influence de certains facteurs relevés dans la

revue de littérature.

Il n’a pas été possible de vérifier si les relations avec les professeurs ou la mo-
dification des réseaux sociaux des jeunes pouvaient avoir un impact sur 1’élaboration
et la variation des aspirations. S’intéresser aux liens et aux interactions entre individus
et leur impact sur les aspirations scolaires permettrait d’analyser les conséquences des
ressources offertes ainsi que des politiques €ducatives rattachées aux institutions se-
condaires ou postsecondaires sur les aspirations scolaires des jeunes. Par ailleurs, il en
est de méme pour les parcours biographiques. Il serait intéressant de voir I’apport d’un

événement sur le niveau d’aspiration scolaire et sur sa variation.
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Dans cette voie, la richesse de la banque de données EJET permettrait aussi
d’approfondir les recherches sur les facteurs plus psychologiques comme la confiance

en soi et la motivation sur le niveau d’aspiration scolaire souhaitg.

Par ailleurs, comme nous I’avons soulevé dans la revue des écrits, qu’en est-il
du rdle et de I’impact des aspirations professionnelles sur les aspirations scolaires? La
banque de données EJET permettrait d’approfondir cette question pour y voir les liens
qui peuvent exister, comme mentionné par Beauchamp (2004) entre autres; les écrits

de cette derniére suggerent cet important lien entre les deux concepts.

A un autre niveau, ce travail d’analyse demande a étre approfondi et des préci-
sions apportées sur les facteurs qui peuvent influer I’élaboration et la variation des
aspirations. D’emblée, une étude a 1’échelle provinciale s’avérerait judicieuse, consi-
dérant les grandes différences entres les systemes d’éducation et les contextes socioé-
conomiques existant d’une place a ’autre. Il serait ainsi possible d’établir des typolo-

gies provinciales.
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ANNEXE 1 : CINQ SYSTEMES DE COLLEGE (DIT) COMMUNAUTAIRE AU CANADA

1- Un premier modéle se retrouve dans les provinces de 1’Ontario et de I’Tle-du-Prince-
Edouard, c’est-a-dire la plus peuplée et la moins peuplée du Canada. Aprés observa-
tion, les auteurs y ont trouvé une structure collégiale qui avait pour intention
d’appuyer le secteur universitaire. Pour 1’Ontario, de nouvelles institutions collégiales
sont venues supporter la population étudiante postsecondaire. Il s’agit des colleges
d'arts appliqués et de technologie, ce type de college ayant été décrit comme une al-
ternative a I’université. Pour I’le-du-Prince-Edouard, son seul collége est un établis-
sement d’enseignement postsecondaire, qui aurait pour principal objectif d’accepter
les jeunes n’étant pas éligibles pour I’admission universitaire. Dans les deux pro-
vinces, il a également été reconnu que ces nouveaux types de collége devaient aussi
avoir pour fonction, soit d’assurer une éducation aux adultes, afin de permettre a cette
clientéle de se perfectionner dans son travail ou de se réorienter, soit d’offrir un ensei-
gnement plus général pour les personnes dont les objectifs sont moins axés sur la car-

riére.

2- Un deuxiéme modéle, tout a fait différent selon les auteurs, s’observe en Alberta et
en Colombie-Britannique, qui auraient opté pour une structure inspirée de la Califor-
nie. Cette structure implique davantage les colléges dans I’offre de programmes uni-
versitaires par le truchement de formations permettant le transfert de crédits dans une
université. Cette structure est particuliere, selon les auteurs, du fait que la situation
géographique et la dispersion de la population ne permettaient pas une accessibilité

semblable aux universités pour tous les habitants de ces provinces. De ce fait, la vision
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de ces colleges était de fournir a la fois des formations techniques, professionnelles,
des programmes de transfert universitaire et des programmes universitaires pour les
personnes ne vivant pas a proximité des universités. Ces alternatives de formation
postsecondaire donneraient un vaste choix aux éléves de ces deux provinces. Soit ils
peuvent joindre les bancs des universités, soit ils peuvent vivre une premiere expé-
rience universitaire dans un collége avant de faire le saut a I’université, soit ils peuvent
suivre une formation professionnelle ou technique dans les colléges ou instituts. De ce
fait, la création d’instituts de technologie et d’autres instituts spécialisés de niveau
postsecondaire, en plus des colléges communautaires, ajoute a la liste de possibilités
qui s’offrent aux étudiant(e)s. Aussi, I’implantation de ce type de collége communau-

taire rend possible une formation aux adultes.

3- Le troisieme modele qui se retrouve au Manitoba, au Nouveau-Brunswick, au Yu-
kon, dans les Territoires du Nord-Ouest ainsi qu’a Terre-Neuve-et-Labrador ne com-
prend aucune fonction de transfert vers 1’université. Ce modele, selon les auteurs, met
I’accent sur une formation axée sur le marché du travail et des études postsecondaires
de courte durée. Par contre, Terre-Neuve-et-Labrador aurait ultérieurement intégré
dans son collége un programme préuniversitaire. Comme dans les autres provinces, la

formation aux adultes est assurée par les colléges communautaires.

4- Le quatrieme mode¢le se retrouve en Saskatchewan et il se distingue du fait qu’il a
€té mis sur pied pour permettre a la forte densité d’habitants issus de régions agricoles
de bénéficier d’une formation postsecondaire et technique. Ce modele offre des possi-

bilités d’apprentissage de toutes sortes, mais il se concentre surtout sur la formation
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professionnelle et technique. La Saskatchewan a adopté dans son mod¢le le principe
du « multicampus ». C’est-a-dire qu’il y aurait eu une décentralisation de la formation
professionnelle et technique. Depuis, les colléges communautaires et les différents
types d’instituts se partagent la formation postsecondaire en région rurale. Ce mo-
dele multicampus avait aussi pour but de répondre a I’évolution des conditions éco-

nomiques et politiques.

5- Le cinquieme et le plus distinctif des modeles, pour Dennison et Gallagher, n’existe
qu’au Québec. Selon les auteurs, le modele québécois ferait suite a la révolution so-
ciale et ¢économique du début des années 1960. Ce systeme de colleges
d’enseignement général et professionnel s’inspirerait de 1’expérience européenne ainsi
que des approches nord-américaines dans 1’enseignement postsecondaire. Le pro-
gramme d’études collégiales du Québec comprend deux principaux volets : un de deux
ans pour les étudiants qui veulent poursuivre leurs études postsecondaires a
I’université, soit la formation préuniversitaire; 1’autre de trois ans pour I’enseignement

technique.

Le college québécois est un modele unique a d’autres €gards également. Les auteurs
font remarquer trois distinctions supplémentaires. La premiere concerne la différence
de mission éducative avec les colléges des autres provinces canadiennes. C’est qu’ils
n’étaient pas initialement destinés a 1’éducation des adultes. Deuxiémement, ils ne
devaient pas offrir d’enseignement professionnel (qui devait étre fourni par les établis-
sements d’enseignement secondaire, tant pour les éléves du secondaire que les adultes

qui souhaiteraient suivre ce type de formation). Troisiemement, les colléges se de-
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vaient d’offrir une formation postsecondaire a faible colt afin d’inciter les jeunes

Québécois a poursuivre leurs études au-dela du niveau secondaire.
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ANNEXE 2: LES TESTS D’INTERACTION ENTRE LES VARIABLES CAPITAL
ECONOMIQUE ET CAPITAL CULTUREL INSTITUTIONNALISE

Tableau 2.1 : Test d’interaction entre les variables capital économique et capital culturel institutionnalisé. Analyse

transversale
Catégorie -VD- de référence : Aspiration scolaire de niveau universitaire
I Rapport des cotes I P>|z|
Capital économique
2- Moins de 30 000 $ 1.18 0.001
3- Entre 60 000 et 99 999 $ 1.73 0.000
4- Plus de 100 000 $ 1.53 0.000
Capital culturel institutionalisé
2- DEC 1.43 0.000
3- Université 1er cycle 9.35 0.000
4- Université 2¢ et 3¢ cycles 4.14 0.000
Corrélation entre les deux variables
Capital économique (premier chiffre)
Capital culturel institutionnalisé (deuxiéme chiffre)
2-2 1.27 0.001
2-3 0.30 0.000
2-4 1.35 0.065
3-2 1.00 0.936
3-3 0.25 0.000
3-4 1.28 0.093
4-2 1.50 0.000
4-3 0.33 0.000
4-4 1.84 0.000
Variables socioculturelles
Sexe : femme 1.57 0.000
Langue maternelle
anglais 1.30 0.000
autre langue 2.30 0.000
Région
urbaine 1.72 0.000
Provinces
Colombie-Britanique 0.95 0.251
Alberta 1.07 0.076
Saskatchewan 0.97 0.147
Manitoba 1.16 0.007
Ontario 0.88 0.000
Nouveau-Brunswick 1.64 0.000
Nouvelle-Ecosse 1.13 0.027
fle-du-Prince-Edouard 1.20 0.003
Terre-Neuve 141 0.000
Catégories socioprofessionnelles
Administrateurs et professionnels 1.09 0.001
Semi-professionnels et cadres moyens 4.47 0.000
Cols blancs supérieurs 1.09 0.000
Petits cols blancs 1.03 0.439
Ouvriers spécialisés 0.95 0.027
Quvriers 0.93 0.026
Manceuvres 0.92 0.225
Habitus
Capital social
Avoir du soutien I 0.84 0.000
Capital culturel incorporé
Avoir des discussions portant sur I'actualité 0.97 0.358

Avoir des discussions portant sur les projets

d’éducation 1.25 0.000

Capital culturel objectivé
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Activités (loisirs et culturelles) 1.08 0.001
Expériences scolaires
Moyennes générales au secondaire
90-100% 3.80 0.000
80-89 % 2.16 0.000
70-79 % 1.37 0.000
Moins de 60 % 1.00 0.886
Moyennes en sciences
90-100% 2.40 0.000
80-89 % 1.44 0.000
70-79 % 1.08 0.001
Moins de 60 % 0.90 0.002
Moyenne en langue
90-100% 1.79 0.000
80-89 % 1.80 0.000
70-79 % 1.35 0.000
Moins de 60 % 0.70 0.000
Moyenne en mathématiques
90-100% 1.08 0.000
80-89 % 0.97 0.498
70-79 % 0.92 0.001
Moins de 60 % 0.64 0.000
Assiduité aux devoirs
Moins d’une heure 0.64 0.000
4 a7 heures 1.17 0.000
8 a 14 heures 1.37 0.000
15 heures et + 1.83 0.000
Décrochage scolaire
Ne pas avoir décroché 3.96 0.000
Redoublement des cours
Ne pas avoir doublé 1.08 0.000
Cours de rattrapage
Ne pas avoir suivi 1.26 0.000
Etablissement d’enseignement secondaire
Ecole privée 1.34 0.000
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Number of obs = 10088

LR khi-deux(64) = 37749.18

Prob > khi-deux = 0.0000
Log likelihood = -61216.494
Pseudo R2 = 0.2794



Tableau 2.2 : Test d’interactions entre les variables capital économique et capital culturel institutionnalisé
pour I'analyse longitudinale
catégorie -VD- de référence : Aspiration scolaire de niveau universitaire

I Rapport des cotes I P>|z|
Capital économique
2- Moins de 30 000 $ 1.11 0.265
3- entre 60 000 et 99 999 1.47 0.000
4- plus de 100 000 $ 1.11 0.566
Capital culturel institutionalisé
2- DEC 1.44 0.002
3- Université 1er cycle 2.89 0.000
4- Université 2¢ et 3¢ cycles 291 0.761
Corrélation entre les deux variables
Capital économique (premier chiffre)
Capital culturel institutionnalisé (deuxiéme chiffre)
2-2 0.98 0.885
2-3 0.70 0.104
2-4 1.20 0.695
3-2 0.80 0.136
3-3 0.65 0.480
3-4 1.80 0.865
4-2 1.42 0.097
4-3 1.13 0.639
4-4 2.14 0.113
Années
2004 0.90 0.000
2006 0.74 0.000
2008 0.66 0.000
2010 0.63 0.000
Variables socioculturelles
Sexe : femme 1.31 0.000
Langue maternelle
Anglais 1.06 0.324
Autres langues 1.94 0.000
Région d’habitation
Région urbaine 2000 a 2002 1.55 0.000
Région urbaine 2004 a 2008 1.19 0.005
Provinces
Ouest 1.32 0.000
Prairies 1.19 0.005
Ontario 1.10 0.287
Maritimes 1.53 0.000
Catégories socioprofessionnelles
Administrateurs et professionnelles 1.17 0.012
Semi-professionnelles et cadres moyens 0.80 0.349
Cols blancs supérieurs 1.41 0.000
Petits cols blancs 1.01 0.898
Ouvriers spécialisés 1.17 0.005
Ouvriers 1.04 0.576
Manceuvres 0.91 0.506
Habitus
Capital social
Avoir du soutien 2000 a 2002 0.70 0.012
Avoir du soutien 2004 a 2008 10.91 0.479
Capital culturel incorporé
Avoir des dls’cussm.ns’ portant sur 1.00 0.998
'actualité
Avoir des dl.scussllf)ns po.rtant sur les 116 0.000
projets d’éducations

Capital culturel objectivé

Activités (loisirs et culturelles) I 0.92 0.198

Expériences scolaires

Etablissement d’enseignement secondaire
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Ecole privée | 1.27 0.006
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 1 - 2000
90-100% 1.65 0.000
80-89 % 1.38 0.000
70-79% 1.14 0.034
Moins de 60 % 1.21 0.072
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 2 - 2002
90-100% 3.89 0.000
80-89 % 2.51 0.000
70-79% 1.53 0.000
Moins de 60 % 0.76 0.066
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 3 - 2004
90-100% 2.20 0.000
80-89 % 1.66 0.000
70-79% 1.17 0.014
Moins de 60 % 0.70 0.037
Moyennes en sciences
90-100% 1.50 0.000
80-89 % 1.28 0.000
70-79% 1.13 0.041
Moins de 60 % 0.92 0.296
Moyenne en langue
90-100% 1.36 0.01
80-89 % 1.37 0.000
70-79% 1.19 0.003
Moins de 60 % 0.82 0.018
Moyenne en mathématiques
90-100% 1.03 0.687
80-89 % 0.99 0.911
70-79% 0.90 0.098
Moins de 60 % 0.78 0.000
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 2 - 2002
90-100% 3.30 0.000
80-89 % 1.99 0.000
70-79% 1.66 0.156
Moins de 60 % 1.61 0.097
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 3 - 2004
90-100% 2.03 0.000
80-89 % 2.15 0.000
70-79% 1.09 0.159
Moins de 60 % 0.64 0.000
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 4 - 2006
90-100% 2.19 0.002
80-89 % 1.75 0.000
70-79% 1.31 0.001
Moins de 60 % 0.69 0.013
Assiduité aux devoirs — cycle 1 - 2000
Moins d’'une heure 1.20 0.379
4 a7 heures 1.36 0.137
8 a 14 heures 1.45 0.091
15 heures et + 1.47 0.146
Assiduité aux devoirs — cycle 2 - 2002
Moins d’'une heure 0.77 0.001
4 a7 heures 1.24 0.000
8 a 14 heures 1.55 0.000
15 heures et + 1.79 0.000
Assiduité aux devoirs — cycle 3 - 2004
Moins d’'une heure 0.72 0.008
4 a7 heures 1.09 0.216
8 a 14 heures 1.42 0.001
15 heures et + 2.05 0.000
Décrochage 2002 et 2004
Ne pas avoir décroché 0.88 0.353
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Décrochage 2006 et 2008

Ne pas avoir décroché I 1.74 I 0.000
Redoublement une année 2002 — cycle 2
Ne pas avoir doublé I 1.86 I 0.000
Redoublement une année 2004 — cycle 3
Ne pas avoir doublé I 0.73 I 0.000
Redoublement une année 2006 — cycle 4
Ne pas avoir doublé I 0.74 I 0.004
Redoublement une année 2008 — cycle 5
Ne pas avoir doublé I 0.87 I 0.342
Avoir suivi des cours de rattrapage avant 2000 — cycle 1
Ne pas avoir suivi I 1.19 I 0.000

Number of obs = 495058
Wald khi-deux(101) = 5037.71
Prob > khi-deux = 0.0000
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Tableau 2.3 : Test d'interaction entre les variables moyenne générale au secondaire au premier cycle - 2000 et
capital culturel institutionnalisé pour I'analyse longitudinale
catégorie -VD- de référence : Aspiration scolaire de niveau universitaire

| Rapport des cotes | P>|z|
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 1 - 2000
90 - 100 % 1.10 0.672
80-89 % 1.05 0.758
70-79% 0.86 0.391
60 - 69 % 0.81 0.225
Moins de 60 % 1.01 0.950
Capital culturel institutionalise
2- DEC 1.40 0.041
3- Université 1¢er cycle 2.15 0.000
4- Université 2¢ et 3¢ cycles 4.63 0.000
Corrélation entre les deux variables
Moyenne au secondaire - 2000 - premier cycle (premier chiffre)
Capital culturel institutionnalisé (deuxiéme chiffre)
1-2 1.14 0.574
1-3 1.87 0.032
1-4 0.93 0.889
2-2 1.00 0.982
2-3 1.09 0.695
2-4 0.91 0.827
3-2 1.03 0.838
3-3 1.09 0.672
3-4 0.96 0.933
4-2 0.87 0.501
4-3 0.82 0.436
4-4 0.67 0.360
5-2 0.82 0.444
5-3 0.79 0.488
5-4 0.92 0.884
Années
2004 0.90 0.000
2006 0.74 0.000
2008 0.66 0.000
2010 0.63 0.000
Variables socioculturelles
Sexe : femme 1.31 0.000
Langue maternelle
Anglais 1.06 0.385
Autres langues 1.83 0.000
Région d’habitation
Région urbaine 2000 a 2002 1.58 0.000
Région urbaine 2004 3 2008 1.19 0.006
Provinces
Ouest 1.36 0.001
Prairies 1.22 0.023
Ontario 1.12 0.223
Maritimes 1.47 0.000
Catégories socio-professionnelles
Administrateurs et professionnelles 1.24 0.000
Semi-professionnelles et cadres moyens 0.85 0.488
Cols blancs supérieurs 1.47 0.000
Petits cols blancs 1.06 0.550
Ouvriers spécialisés 1.21 0.001
Quvriers 1.06 0.400
Manceuvres 0.91 0.493
Habitus
Capital économique
Moins de 30 000 $ 1.11 0.265
entre 60 000 et 99 999 1.47 0.000
plus de 100 000 $ 1.11 0.566
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Capital social

Avoir du soutien 2000 a 2002 0.72 0.022
Avoir du soutien 2004 a 2008 1.16 0.440
Capital culturel incorporé
Avoir des discussions portant sur I'actualité 1.00 0.984
Avoir des dlSCUSS’lf)l’lS po.rtant sur les projets 116 0.000
d’éducations
Capital culturel objectivé
Activités (loisirs et culturelles) I 0.94 0.332
Expériences scolaires
Etablissement d’enseignement secondaire
Ecole privée 1.29 0.004
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 2 - 2002
90 -100 % 3.61 0.000
80-89 % 2.42 0.000
70-79 % 1.50 0.000
Moins de 60 % 0.75 0.043
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 3 - 2004
90 -100 % 2.15 0.000
80-89 % 1.64 0.000
70-79 % 1.16 0.019
Moins de 60 % 0.68 0.020
Moyennes en science
90 -100 % 1.52 0.000
80-89 % 1.31 0.000
70-79 % 1.17 0.013
Moins de 60 % 0.97 0.757
Moyenne en langue
90 -100 % 1.41 0.000
80-89 % 1.41 0.000
70-79 % 1.22 0.001
Moins de 60 % 0.87 0.098
Moyenne en mathématique
90 -100 % 1.54 0.412
80-89 % 1.03 0.598
70-79 % 0.94 0.357
Moins de 60 % 0.83 0.006
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 2 - 2002
90 -100 % 3.30 0.000
80-89 % 2.01 0.000
70-79 % 1.68 0.073
Moins de 60 % 1.54 0.224
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 3 - 2004
90 -100 % 2.05 0.000
80-89 % 2.17 0.000
70-79 % 1.10 0.111
Moins de 60 % 0.65 0.000
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 4 - 2006
90 -100 % 2.22 0.001
80-89 % 1.76 0.000
70-79 % 1.31 0.002
Moins de 60 % 0.67 0.008
Assiduité aux devoirs — cycle 1 - 2000
Moins d’une heure 0.93 0.206
4 a7 heures 1.05 0.251
8 a 14 heures 1.13 0.148
15 heures et + 1.11 0.528
Assiduité aux devoirs — cycle 2 - 2002
Moins d’une heure 0.77 0.001
4 a7 heures 1.24 0.000
8 a 14 heures 1.55 0.000
15 heures et + 1.79 0.000

Assiduité aux devoirs — cycle 3 - 2004
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Moins d’une heure 0.72 0.007
4 a7 heures 1.09 0.175
8 a 14 heures 142 0.001
15 heures et + 1.97 0.001
Décrochage 2002 et 2004
Ne pas avoir décroché I 0.90 I 0.429
Décrochage 2006 et 2008
Ne pas avoir décroché I 1.77 I 0.000
Redoublement une année 2002 — cycle 2
Ne pas avoir doublé I 191 I 0.000
Redoublement une année 2004 — cycle 3
Ne pas avoir doublé I 0.73 I 0.000
Redoublement une année 2006 — cycle 4
Ne pas avoir doublé I 0.74 I 0.003
Redoublement une année 2008 — cycle 5
Ne pas avoir doublé I 0.86 I 0.281
Avoir suivi des cours de rattrapage avant 2000 — cycle 1
Ne pas avoir suivi I 1.24 I 0.000

Number of obs = 49505
Wald khi-deux(106) = 5037.11
Prob > khi-deux = 0.0000
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Tableau 2.4 : Test d'interaction entre les variables moyenne générale au secondaire au deuxiéme cycle - 2002 et
capital culturel institutionnalisé pour I'analyse longitudinale
catégorie -VD- de référence : Aspiration scolaire de niveau universitaire

| Rapport des cotes | P>|z|
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 2 - 2002
90-100% 2.06 0.031
80-89 % 1.81 0.042
70-79 % 1.09 0.744
60 - 69 % 0.70 0.231
Moins de 60 % 0.86 0.685
Capital culturel institutionalise
2- DEC 0.99 0.996
3- Université 1er cycle 2.06 0.128
4- Université 2¢ et 3¢ cycles 4.83 0.005
Corrélation entre les deux variables
Moyenne au secondaire - 2000 - premier cycle (premier chiffre)
Capital culturel institutionnalisé (deuxiéme chiffre)
1-2 1.82 0.189
1-3 2.19 0.145
1-4 1.62 0.461
2-2 1.38 0.430
2-3 1.11 0.821
2-4 0.80 0.713
3-2 1.41 0.400
3-3 1.08 0.869
3-4 0.96 0.955
4-2 1.44 0.376
4-3 1.09 0.858
4-4 0.58 0.385
5-2 0.61 0.329
5-3 0.67 0.525
5-4 0.67 0.641
Années
2004 0.90 0.000
2006 0.74 0.000
2008 0.66 0.000
2010 0.63 0.000
Variables socioculturelles
Sexe : femme 1.31 0.000
Langue maternelle
Anglais 1.05 0.414
Autres langues 1.83 0.000
Région d’habitation
Région urbaine 2000 a 2002 1.58 0.000
Région urbaine 2004 a 2008 1.19 0.005
Provinces
Ouest 1.37 0.001
Prairies 1.23 0.021
Ontario 1.14 0.150
Maritimes 1.50 0.000
Catégories socio-professionnelles
Administrateurs et professionnelles 1.25 0.000
Semi-professionnelles et cadres moyens 0.86 0.544
Cols blancs supérieurs 1.48 0.000
Petits cols blancs 1.07 0.533
Ouvriers spécialisés 1.21 0.001
Ouvriers 1.06 0.407
Manceuvres 0.90 0.423
Habitus
Capital économique
Moins de 30 000 $ 1.11 0.205
entre 60 000 et 99 999 1.47 0.001
plus de 100 000 $ 1.11 0.550
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Capital social

Avoir du soutien 2000 a 2002 0.74 0.040
Avoir du soutien 2004 a 2008 0.91 0.432
Capital culturel incorporé
Avoir des discussions portant sur I'actualité 1.00 0.977
Avoir des dlscussllf)ns po.rtant sur les projets 117 0.000
d’éducations
Capital culturel objectivé
Activités (loisirs et culturelles) I 0.94 0.319
Expériences scolaires
Etablissement d’enseignement secondaire
Ecole privée I 1.30 0.003
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 1 - 2000
90-100% 1.63 0.000
80 -89 % 1.37 0.000
70-79 % 1.14 0.035
Moins de 60 % 1.20 0.096
Moyenne générale déclarée durant les études secondaires — cycle 3 - 2004
90-100% 2.15 0.000
80 -89 % 1.65 0.000
70-79 % 1.16 0.021
Moins de 60 % 0.67 0.017
Moyennes en science
90-100% 1.50 0.000
80 -89 % 1.28 0.000
70-79 % 1.13 0.044
Moins de 60 % 0.92 0.291
Moyenne en langue
90-100% 1.36 0.001
80 -89 % 1.37 0.000
70-79 % 1.18 0.003
Moins de 60 % 0.84 0.030
Moyenne en mathématique
90-100% 1.02 0.785
80 -89 % 1.00 0.920
70-79 % 0.91 0.103
Moins de 60 % 0.79 0.000
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 2 - 2002
90-100% 3.29 0.000
80 -89 % 2.00 0.000
70-79 % 1.65 0.085
Moins de 60 % 1.57 0.217
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 3 - 2004
90-100% 2.02 0.000
80 -89 % 2.18 0.000
70-79 % 1.10 0.133
Moins de 60 % 0.65 0.000
Moyenne générale déclarée durant les études postsecondaires — cycle 4 - 2006
90-100% 2.23 0.001
80 -89 % 1.80 0.000
70-79 % 1.31 0.002
Moins de 60 % 0.67 0.010
Assiduité aux devoirs — cycle 1 - 2000
Moins d’une heure 0.94 0.234
4 a7 heures 1.06 0.236
8 a 14 heures 1.13 0.154
15 heures et + 1.12 0.511
Assiduité aux devoirs — cycle 2 - 2002
Moins d’une heure 0.77 0.001
4 a7 heures 1.25 0.000
8 a 14 heures 1.56 0.000
15 heures et + 1.79 0.000

Assiduité aux devoirs — cycle 3 - 2004
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Moins d’une heure 0.73 0.008
4 a7 heures 1.10 0.189
8 a 14 heures 1.43 0.001
15 heures et + 2.01 0.000
Décrochage 2002 et 2004
Ne pas avoir décroché I 0.91 I 0.506
Décrochage 2006 et 2008
Ne pas avoir décroché I 1.78 I 0.000
Redoublement une année 2002 — cycle 2
Ne pas avoir doublé I 1.92 I 0.000
Redoublement une année 2004 — cycle 3
Ne pas avoir doublé I 0.73 I 0.000
Redoublement une année 2006 — cycle 4
Ne pas avoir doublé I 0.75 I 0.005
Redoublement une année 2008 — cycle 5
Ne pas avoir doublé I 0.85 I 0.253
Avoir suivi des cours de rattrapage avant 2000 — cycle 1
Ne pas avoir suivi I 1.18 I 0.000

Number of obs = 49505
Wald khi-deux(106) = 5041.30
Prob > khi-deux = 0.0000
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ANNEXE 3 : TABLEAU DESCRIPTIF DES VARIABLES A L’ETUDE

Tableau 2.1 : Tableau descriptif des variables et catégories de variables

Données provenant de I’Enquéte Auprés Des Jeunes en Transition

Nom de la variable

iw=c4caweiiht

Catégories de variable

Fréquences pondérées — com-
mande STATA

pourcentages

Aspiration réaliste — cycle 2 | Niveau secondaire 25,971.997 1141
Niveau collégial 69,801.061 30.67
Niveau baccalauréat — 1 | 89,331.817 39.25
cycle
Niveau maitrise et docto- | 35,848.562 15.75
rat — 2° et 3° cycles
Autres 6,651.4774 2.92
Aspiration réaliste — cycle 3 | Niveau secondaire 24,200.018 10.63
Niveau collégial 71,019.005 31.20
Niveau baccalauréat — 1 | 83,268.911 36.58
cycle
Niveau maitrise et docto- | 39,049.9055 17.16
rat —2° et 3° cycles
Autres 10,067.074 4.42
Aspiration réaliste — cycle 4 | Niveau secondaire 25,084.5534 11.02
Niveau collégial 74,426.42 32.70
Niveau baccalauréat — 1 | 75,983.774 33.38
cycle
Niveau maitrise et docto- | 42,472.499 18.66
rat — 2° et 3° cycles
Autres 9,637.6686 4.23
Sexe 1= Femme 111,699.15 49.13
2= Homme 115,659.01 50.87
Langue maternelle 1= Anglais 147,321.42 64.81
2= Frangais 55,967.11 24.62
3= Autres langues 24,025.45 10.57
Milieu géographique de | 1= Rural 53,859.29 23.66
résidence 2= Urbain 173,745.62 76.34
Catégorie socioprofession- | 1=  Administrateurs et | 32,969.13 14.49
nelle des parents (CSP) professionnels
2= Semi-professionnels 287.742 0.13
3= Cols blancs supérieurs 62,092.98 27.28
4= Petits cols blancs 8,586.069 3.77
5= Cols bleus supérieurs 42,396.10 18.63
6= Ouvriers spécialisés 18,743.71 8.24
7= Employés des services 53,516.29 23.51
8= Manoeuvres 4,395.97 1.93
Provinces 10= Terre-Neuve 4,773.57 2.10
11= fle du Prince-Edouard | 1,323.90 0.58
12= Nouvelle-Ecosse 7,724.96 3.39
13= Nouveau-Brunswick 6,030.54 2.65
24= Québec 57,626.04 25.32
35= Ontario 81,145.52 35.65
46= Saskatchewan 7,267.92 3.19
47= Manitoba 9,186.36 4.04
48= Alberta 23,666.5 10.40

59= Colombie Britanniiue 28,859.57 12.68

Capital économique

Revenu

1= Moins de 30 000 $

28,047.92

12.32

2= Entre 30 000 $

72,828.06

32.00
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et 59 999%

3= Entre 60 000 $ 90,295.13 39.67
et 99999 §
4=+ de 100 000 $ 36,433.78 16.01
Capital culturel incorporé
Discussion portant sur les | 1= En avoir 45.74
projets d’études et expé- 104,100.72
riences scolaires 2= En avoir rarement 123,081.63 54.08
Non déclaré 422.56329 0.19
Discussion  portant  sur | 1= En avoir 96,792.46 42.53
I’actualité politique et/ou | 2= En avoir rarement 130,039.15 57.13
sociale Non déclaré 773.29 0.34
Capital culturel institution-
nalisé
Etudes des parents 1= Diplome d’études | 58,905.18 25.88
secondaires (DES)
2= Diplome d’études | 85,326.10 37.49
collégiales (DEC)
3= Universit¢ 17 cycle | 55,899.97 24.56
(BAC)
4= Université 2° 23,362.33 10.26
et 3° cycles
(Maitrise et Ph.D.)
Non déclaré 4,111.32 1.81
Capital social
Soutien — Cycle 1 1= En avoir 212,997.67 94.62
2= En avoir peu 12,102.62 5.38
Soutien — Cycle 2 1= En avoir 221,532.55 98.51
2= En avoir peu 3,343.22 1.49
Soutien — Cycle 3 1= En avoir 220,980.98 98.58
2= En avoir peu 3,176.70 1.42
Soutien — Cycle 4 1= En avoir 222,031.14 98.74

2= En avoir ieu 2,822.52 1.26

Type d’école secondaire | 1= Privée 13,993.69 6.23
fréquenté 2= Publique 210,774.44 93.77
Résultats scolaires
moyenne en mathématiques | 1=90 — 100 % 28,809.31 12.66
au secondaire, 2=80 — 89 %; 52,202.77 22.94
3=70—179 %; 50,716.61 22.28
4= 60 — 69 %; 39,970.01 17.56
5= 60 % ou moins 38,982.43 17.13
Non déclaré 16,923.76 7.44
moyenne en langue | 1=90 — 100 % 20,555.75 9.03
d’enseignement au secon- | 2=80 — 89 %; 65,577.99 28.81
daire, 3=70 — 179 %; 60,922.916 26.77
4= 60 — 69 %; 38,300.86 16.83
5= 60 % ou moins 26,792.96 11.77
Non déclaré 15,454.42 6.79
moyenne en sciences au | 1=90 — 100 % 29,806.08 13.10
secondaire 2= 80 — 89 %; 61,396.83 26.98
3=70—179 %; 55,168.64 24.24
4= 60 — 69 %; 36,307.13 15.95
5= 60 % ou moins 27,948.98 12.28
Non déclaré 16,977.23 7.46
moyenne  générale au | 90 — 100 % 18,466.51 8.11
secondaire — cycle 1 80 — 89 %; 69,286.95 30.44
70 — 79 %; 69,370.53 30.48
60 — 69 %; 38,101.59 16.74
60 % ou moins 16,200.52 7.12
Non déclaré 16,178.79 7.11
moyenne  générale au | 1=90— 100 % 15,700.67 6.90
secondaire — cycle 2 2=80 — 89 %; 71,444.79 31.39
3=70—179 %; 87,583.7 38.48
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4= 60 — 69 %; 40,027.98 17.59
5= 60 % ou moins 8,502.32 3.74
Non déclaré 4,345.44 1.91
moyenne  générale au | 1=90— 100 % 14,420.10 6.34
secondaire — cycle 3 2=80 — 89 %; 57,606.79 25.31
3=70 —179 %; 64,779.29 28.46
4= 60 — 69 %; 24,413.29 10.73
5= 60 % ou moins 4,712.11 2.07
Non déclaré 61,673.29 27.10
moyenne  générale au | 1=90 — 100 % 1,061.27 4.34
postsecondaire  Cycle 2 | 2=80 — 89 %; 8,984.13 36.71
(chiffres et lettres combi- | 3=70 — 79 %; 10,014.66 40.93
nées) 4= 60 — 69 %; 3,340.34 13.65
5= 60 % ou moins 1,070.04 4.37
moyenne  générale au | 1=90— 100 % 7,381.39 6.20
postsecondaire  Cycle 3 | 2=80 — 89 %; 31,407.83 26.39
(chiffres et lettres combi- | 3=70 — 79 %; 52,690.43 44.27
nées) 4= 60 — 69 %; 22,301.43 18.74
5= 60 % ou moins 5,245.478 4.41
moyenne  générale au | 1=90 — 100 % 3,225.89 8.98
postsecondaire  Cycle 4 | 2=80 — 89 %; 11,778.44 32.78
(chiffres et lettres combi- | 3=70 — 79 %; 15,260.76 42.47
nées) 4= 60 — 69 %; 4,535.87 12.62
5= 60 % ou moins 1,135.04 3.16
Assiduité aux devoirs — | 1=moins d’une heure 53,360.07 23.44
Cycle 1 2=1 a3 heures 91,010.78 39.99
3=4 a 7 heures 56,689.44 2491
4= 8 heures ou plus 23,819.14 10.47
Non déclaré 2,725.46 1.20
Assiduité aux devoirs — | 1=moins d’une heure 22,935.63 10.08
Cycle 2 2=1 a 3 heures 69,013.32 30.32
3=4 a7 heures 76,599.09 33.65
4= 8 heures ou plus 56,121.62 24.66
Non déclaré 2,935.24 1.29
Assiduité aux devoirs — | 1= moins d’une heure 10,406.20 4.57
Cycle 3 2=1 a 3 heures 25,583.80 11.24
3=4 a7 heures 30,076.38 13.21
4= 8 heures ou plus 21,192.10 9.31
Non déclaré 140,346.41 61.66
Avoir connu une séquence | 1= Oui 10,928.24 4.80
de décrochage scolaire - | 2=Non 215,408.86 94.64
Cycle 2
Non déclaré 1,267.81 0.56
Avoir connu une séquence | 1= Oui 25,277.13 11.11
de décrochage scolaire - | 2=Non 200,382.04 88.04
Cycle 3
Non déclaré 1,945.7372 0.85
Avoir connu une séquence | 1= Oui 27,529.49 12.10
de décrochage scolaire - | 2= Non 197,035.65 86.57
Cycle 4
Non déclaré 3,039.76 1.34
Cours de rattrapage 1= Oui 210,298.48 97.13
2=Non 6,204.52 2.87
Redoublement — C2 1= Oui 14,888.53 6.54
2= Non 211,301.57 92.84
Non déclaré 1,414.80 0.62
Redoublement — C3 1= Oui 11,249.85 4.94
2= Non 156,670.34 68.83
Non déclaré 59,684.72 26.22
Redoublement — C4 1= Oui 3,872.50 1.70
2= Non 16,822.31 7.39
Non déclaré 206,910.1 90.91
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ANNEXE 4 : L’ADAPTATION DES VARIABLES AU MODELE D’ESTIMATION D’EQUATION
GENERALISEE

Afin de prendre en compte 1’aspect longitudinal de 1’enquéte sur les jeunes et
leurs aspirations scolaires, il est opportun d’étudier 1’évolution du vecteur de réponse
dans le temps et d’examiner comment celui-ci est associ€¢ a un ensemble de variables
explicatives. Pour ce faire, le modele de régression binaire retenu est le modele d’EEG.
Celui-ci comporte 1’avantage de permettre d’obtenir des estimations plus efficaces
lorsque la structure de corrélation utilisée rappelle la véritable structure de dépen-
dance; par ailleurs, méme si la dépendance d’une période a I’autre n’est pas bien mo-
délisée, I’estimateur d’EEG demeure plus efficace que le modele logit combiné (Xue,

2008).

4.1 LA BASE DE DONNEES REMODELEE

Dans le cadre de I’enquéte EJET, de I’information a été recueillie sur différents
aspects des jeunes a I’étude. De ce fait, il est possible de recueillir une série compléte
de données sur les caractéristiques des répondants ainsi que sur les facteurs qui inter-
viennent sur la variation des aspirations scolaires, en ce qui concerne cette these. Or,
ce type d’enquéte a mesures répétées permet d’évaluer le réle et I'influence de plu-
sieurs facteurs sur la variation des aspirations scolaires au fil du temps. Par exemple,
plusieurs mesures des résultats scolaires ont été réalisées auprés des mémes individus
et a plusieurs moments, soit a six reprises. Dans ce cas, on se trouve a devoir stocker

plusieurs séries de variables semblables pour chaque répondant.

I1 existe plusieurs manieres de stocker des séries de variables semblables
et Stata permet d’en utiliser facilement deux : la méthode dans laquelle on
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conserve chaque série de variables dans une ligne différente d’un fichier
de données et la méthode dans laquelle on ajoute les séries de variables
les unes a la suite des autres sur la méme ligne (Labelle et coll., 2007 :
37).

Pour la premiére méthode, les auteurs mentionnent que le fichier contient géné-
ralement plus d’une ligne par unité d’observation, ce qui produit un fichier « long »
(long dataset). La deuxieme méthode ne contient qu’une seule ligne par unité
d’observation, ce qui produit un fichier « large » (wide dataset), car les variables sont

rangées en plusieurs colonnes (Labelle et coll., 2007) (voir hors-texte 3.1).

Hors-texte 4.1
Tableau illustrant la différence de stockage de données selon des
mesures wide dataset ou long dataset

Exemple de transformation d'une variable "wide" en variable "long"

Wide dataset

id sexe langue Région
1 1 3 2
2 1 1 2
3 2 1 1

10401

long dataset

id année sexe langue
1 2000 1 3
1 2002 1 3
1 2004 1 3
1 2006 1 3
1 2008 1 3
2 2010 1 3
2 2000 1 1
2 2002 1 1
2 2004 1 1
2 2006 1 1
2 2008 1 1
2 2010 1 1

10401

Les données utilisées par ’enquéte EJET étaient en format large ou wide, ce
qui correspond a l'utilisation de différentes variables en lieu et place de différentes
observations. Pour exécuter les analyses longitudinales visées, le format long était ju-
dicieux. En effet, une utilisation des variables avec plusieurs observations nécessite de
stocker les mesures dans la variable individu (RecordID), alors que la variable temps

(année) indique la période et la fréquence des mesures (voir hors-texte 3.2). De plus,
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chaque ligne correspond a une mesure prise, ce qui allonge la base de données puisque
les observations sont structurées par ligne. Pour ce faire, la variable dépendante a été

transférée du format « large » au format « long ».

Hors-texte 4.2
Tableau illustrant la transformation des données d’EJET en format

long

reshape long ASR, 1i(RecordID) j(année)
(note: j = 2002 2004 2006 2008 2010)
Data wide -> long
Number of obs. 10401 -> 52005
Number of variables 10496 -> 10493
j variable (5 values) -> année
xij variables:

ASR2002 ASR2004 ... ASR2010 -> ASR

4.2 LIRE L’ESTIMATION D’EQUATION GENERALISEE AVEC STATA (XTGEE)

Les résultats ont été obtenus a partir du modele a plusieurs variables employé
pour étudier le rapport entre 1’aspiration de niveau universitaire par comparaison avec
la catégorie de base (aspiration de niveau non universitaire). En d’autres termes, le
modele d’analyse permet d’exprimer une variable dépendante en fonction de plusieurs
variables indépendantes. En tant que tel, le rapport des cotes représente le rapport qui
existe entre la variable dépendante et les variables indépendantes tout en considérant
que ces dernicres sont en relation entre elles. De ce fait, les valeurs obtenues sont des

approximations numériques et représentent la variance des parametres estimés.

Les méthodes d’analyse supposent une certaine modélisation de la réalité, ce
qui s’exprime a travers la valeur du rapport des cotes, soit un rapport de vraisem-

blance. Le rapport des cotes de régression est une mesure d’association entre plusieurs
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variables quantitatives procurant une valeur aux variations d’une variable en fonction

des autres.

Donc, les analyses effectuées permettent d’étudier 1’association entre deux va-
riables quantitatives tout en étudiant les variations de 1’une en fonction des valeurs des
autres. Le rapport des cotes exprime ainsi la force de cette association, et par le fait
méme I’'importance de la modalité d’association entre elles. Par exemple (voir hors-
texte 3.3 a titre illustratif), on observe une association plutot significative entre la va-
riable sexe, catégorie femme, avec un rapport des cotes de 1.82 sur les aspirations de
niveau universitaire comparativement a des aspirations non universitaires. Et ce, pour
chacun des cycles a 1’étude, en comparaison avec un gar¢on qui, lui, serait davantage
port¢ a avoir une aspiration de niveau non universitaire. En d’autres termes, les
femmes ont environ deux fois plus de chances d’aspirer a des études a 1’université
plutdt que de vouloir faire des études de niveau DEP ou DEC, comparativement aux
hommes qui, eux, auraient tendance a présenter des aspirations de niveau non universi-

taire plutot qu’universitaire.

Hors-texte 4.3
Exemple d’un tableau d’analyse de régression logistique ou d’EEG
Variable Sexe
Variable de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)
Femme 1.82 0.000
Homme Réf. Réf.

Numberofobs=10088
LRkhi-deux(1)=2687.67
Prob>khi-deux=0.0000
PseudoR2=0.0158
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ANNEXE 5: L’ANALYSE BIVARIEE

L'EFFET DE GENRE

Au niveau de ’analyse bivariée (brute) des variables socioculturelles, il appa-
rait que le fait d’étre une femme (voir tableau 5.1) donne en général pres de deux fois
plus de chances d’avoir des aspirations réalistes de type universitaire (RC : 1.82), par

comparaison avec les hommes.

Tableau 5.1

Analyse bivariée relative a l'influence du sexe sur l’élaboration d’une aspirations scolaire
réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)
Femme 1.82 0.000
Homme Réf. Réf.

Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) = 2687.67
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2=0.0158

LA LANGUE MATERNELLE

En ce qui concerne la langue maternelle (voir tableau 5.2), le frangais premiere
langue a été considéré comme la référence. L’analyse révele que le fait d’avoir
I’anglais plutét que le frangais comme premiere langue augmente la probabilité de
développer une aspiration universitaire (RC : 1.51). Cependant, parler une autre langue
que ’anglais et le francais comme langue maternelle donne prés de trois fois plus de
chances d’avoir une telle aspiration (RC: 2.98) que si le frangais est la premiere

langue.
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Tableau 5.2

Analyse bivariée relative a l'influence de la langue maternelle sur I’élaboration
d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes | Valeur de P (niveau de significativité)
Anglais 1.51 0.000
Frangais Réf. Réf.
Autres 2.98 0.000

Number of obs = 10088
LR khi-deux(2) = 2575.05
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 =0.0152

LA REGION

Le tableau 5.3 ci-dessous suggere que le fait d’habiter en région urbaine est
favorable a cette méme aspiration (RC : 1.83), comparativement au fait d’habiter en
région rurale. Ainsi est-il deux fois plus probable que les éléves de régions urbaines

présentent des aspirations universitaires que les jeunes de régions rurales.

Tableau 5.3

Analyse bivariée relative a l'influence de la région d’habitation sur [’élaboration d’une aspiration
scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes  |Valeur de P (niveau de significativité)

Habiter en région urbaine 1.83 0.000

Habiter en région rurale Réf. Réf.

Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) =2025.10
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 =0.0119

LES PROVINCES CANADIENNES ET LEUR EFFET SUR LE NIVEAU D’ASPIRATION SCO-
LAIRE REALISTE

Les provinces d’habitation (voir tableau 5.4) ont sensiblement toutes la méme

influence sur le niveau d’aspiration scolaire; autrement dit, le fait d’étudier dans une
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autre province que le Québec augmenterait sensiblement les chances de vouloir faire

des études universitaires.

Tableau 5.4

Analyse bivariée relative a l'influence de la province sur [’élaboration d une aspiration
scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes | Valeur de P (niveau de significativité)
Terre-Neuve 1.44 0.000
fle-du-Prince-Edouard 1.79 0.000
Nouveau-Brunswick 1.76 0.000
Nouvelle-Ecosse 1.77 0.000
Québec Réf. Réf.
Ontario 1.50 0.000
Manitoba 1.42 0.000
Saskatchewan 1.37 0.000
Alberta 1.29 0.000
Colombie-Britannique 1.93 0.000

Number of obs = 10088
LR khi-deux(9) = 1468.31
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0087

LES CATEGORIES SOCIOPROFESSIONNELLES

D’emblée, précisons que les catégories socioprofessionnelles ne se retrouvent
pas dans la catégorie « capital économique » : en effet, ce type de capital renvoie a des
ressources monétaires tandis que les catégories socioprofessionnelles ne sont pas ga-

rantes de ressources monétaires.

Le type de profession exercée par les parents influence également les probabili-
tés d’avoir un certain type d’aspiration. Par exemple, les enfants dont les parents au-
raient un emploi de type cols blancs supérieurs (RC : 2.46) ont environ deux fois plus

de chances d’avoir des aspirations scolaires de niveau universitaire que ceux dont les
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parents occuperaient un emploi de type employés de service. Le méme constat peut
étre fait pour les enfants dont les parents évolueraient dans des domaines correspon-

dant a la catégorie semi-professionnels et cadres moyens (RC : 2.23; voir tableau 5.5).

Tableau 5.5
Analyse bivariée relative a I'influence des catégories socioprofessionnelles
sur [’élaboration d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Odds ratio Valeur de P (niveau de
significativité)
Administrateurs et professionnels 1.71 0.000
Semi-professionnels et cadres moyens 2.23 0.000
Cols blancs supérieurs 2.46 0.000
Petits cols blancs 1.43 0.000
Ouvriers spécialisés 1.22 0.000
Employés de service Réf. Réf.
Ouvriers 0.86 0.000
Manceuvres 0.64 0.000

Number of obs= 10088
LR khi-deux(7) = 4525.51
Prob > khi-deux =0.0000
Pseudo R2 = 0.0267

LES ANALYSES BIVARIEES DU BLOC HABITUS

Le capital économique : aspirations selon les moyens des parents

Une tendance se démarque avec la variable revenu des parents (voir ta-
bleau 5.6). En ayant considéré comme référence un revenu annuel compris entre
30000$ et 59999 8§, il est possible de constater que plus les parents gagnent de
I’argent, plus les enfants sont propices a avoir des aspirations universitaires. Les en-
fants de parents déclarant un salaire annuel de plus de 100 000 $ ont prés de trois fois
plus de chances de développer une aspiration de niveau universitaire (RC : 2.84),
toutes les autres catégories ¢€tant par ailleurs contrélées. Les probabilités sont aussi

importantes pour les enfants dont les parents déclarent un revenu annuel compris entre
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60 000 $ et 100 000 $ : ceux-ci ont plus de 1,5 fois de chances d’aspirer a des études

universitaires.
Tableau 5.6
Analyse bivariée relative a l'influence du revenu déclaré par les parents
sur I’élaboration d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire
Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)

Moins de 30 000 $/an 0.76 0.000

Entre 30 000 $ et 59 999 $/an Réf. Réf.

Entre 60 000 $ et 100 000 $/an 1.66 0.000

Plus de 100 000 $/an 2.84 0.000

Number of obs = 10088
LR khi-deux(3) = 4925.02
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0290

LE CAPITAL CULTUREL INSTITUTIONNALISE : LA MARQUE LAISSEE PAR LES ETUDES
DES PARENTS

Selon toute vraisemblance, le niveau d’études des parents influence grande-
ment les probabilités que leurs enfants présentent des aspirations de niveau universi-
taire (tableau 5.7). Les rapports des cotes indiquent clairement que plus le niveau
d’¢études des parents est avancé, plus leur progéniture aura des chances de développer
des aspirations de niveau universitaire. Plus précisément, si 1’on observe les jeunes
selon le niveau de diplomation de leurs parents, soit les jeunes dont les parents ont un
DEC et ceux dont les parents ont des diplomes universitaires en poche, il apparait que
le niveau d’études atteint, par surcroit certifié, par les parents influencerait fortement
le niveau d’aspiration. Les jeunes dont les parents auraient des dipldmes universitaires
de 2° ou 3° cycle seraient prées de six fois plus propices a avoir une aspiration de niveau

universitaire plutot que non universitaire (RC : 6.28).
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Tableau 5.7
Analyse bivariée relative a l'influence du niveau d’études des parents
sur I’élaboration d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)
DES 0.53 0.000
DEC Réf. Réf.
1 cycle universitaire 2.43 0.000
2° et 3° cycles universitaires 6.28 0.000

Number of obs = 10088
LR khi-deux(3) = 14526.06
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0856

LE CAPITAL CULTUREL INCORPORE : LA CULTURE FAMILIALE ET LES ASPIRATIONS
SCOLAIRES

La relation parents/enfants en ce qui concerne I’école et un ensemble de con-
naissances générales a une certaine influence sur 1’élaboration d’une aspiration. Le fait
d’aborder fréquemment le sujet des travaux scolaires lors de discussions familiales
influencerait favorablement la création d’une aspiration scolaire universitaire (RC :
1.09; voir tableau 5.8), par comparaison au développement d’une aspiration non uni-
versitaire.

Tableau 5.8

Analyse bivariée relative a l'influence des discussions entre parents et enfants concernant les travaux scolaires (Capital
culturel incorporé) sur I'élaboration d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes | Valeur de P (niveau de significativité)

Avoir des discussions concernant les travaux scolaires 1.09 0.000

Avoir peu de discussions Réf. Réf.

Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) = 60.91
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0004

Il en va d’ailleurs de méme pour les discussions sur 1’actualité (voir ta-

bleau 5.9). En fait, les probabilités d’¢laborer une aspiration scolaire de niveau univer-
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sitaire seraient mémes supérieures a celles associ€¢es au fait de discuter des travaux
scolaires. En effet, les €léves ayant régulierement des discussions sur 1’actualité avec
leurs parents sont plus propices a développer une aspiration universitaire (RC : 1.66)

que ceux qui n’en ont pas.

Tableau 5.9
Analyse bivariée relative a l'influence des discussions entre parents et enfants concernant I’actualité (Capital
culturel incorporé) sur I'élaboration d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes  |Valeur de P (niveau de significativité)

Avoir des discussions concernant 1’actualité 1.66 0.000

Avoir peu de discussions Réf. Réf.

Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) = 1887.69
Prob > khi-deux = 0.0000

Pseudo R2=0.0111

LE CAPITAL CULTUREL OBJECTIVE : L’'IMPACT DES ACTIVITES CULTURELLES

Dans le méme ordre d’idées, le fait de participer ou non a des activités cultu-
relles a une incidence sur le type d’aspiration réaliste qu’afficheront les éleves. Ceux
qui y participent réguliérement seront plus enclins a avoir des aspirations de type uni-

versitaire (RC : 1.53; tableau 5.10) que ceux qui y participent occasionnellement.
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Tableau 5.10

Analyse bivariée relative a l'influence de participer a des activités culturelles et
d’avoir des loisirs (Capital culturel objectivé) sur I’élaboration d’une aspiration
scolaire réaliste de niveau

Rapport des cotes

Valeur de P (niveau de significativité)

Participer fréquemment

1.53

0.000

Participer peu

Réf.

Réf.

Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) = 615.29
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 =0.0036

LE CAPITAL SOCIAL: L’ INFLUENCE DU RESEAU SOCIAL

Par ailleurs, le capital social (voir tableau 5.11) semble contribuer en favorisant

’¢élaboration d’une aspiration de niveau universitaire. Le soutien, en d’autres termes le

fait d’avoir un réseau de relations grace auquel un jeune bénéficie de réconfort et

d’aide, double a peu pres les chances (RC : 1.78) d’avoir une aspiration de niveau uni-

versitaire, comparativement a un jeune qui ne bénéficierait pas d’un tel réseau.

Tableau 5.11
Analyse bivariée relative a l'influence du soutien social (Capital social) sur
I’élaboration d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes

Valeur de P (niveau de significativité)

Avoir du soutien

1.78

0.000

Avoir peu de soutien

Réf.

Réf.

Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) = 552.47
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 =0.0033

LES ANALYSES BIVARIEES DU BLOC PARCOURS DE L’ELEVE

L’ECOLE PRIVEE ET SON INFLUENCE SUR LES ASPIRATIONS SCOLAIRES

Parmi les variables liées au parcours de 1’¢leve, il apparait que le fait d’avoir

fréquenté 1’école privée augmenterait de facon générale les probabilités de développer

une ASR universitaire. Si ’on prend comme référence le fait d’avoir fréquenté une
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école publique, un jeune qui aurait fait ses études secondaires dans une école privée
aurait deux fois plus de chances (RC : 2.31; tableau 5.12) d’¢élaborer des aspirations

scolaires de niveau universitaire a la fin de son secondaire.

Tableau 5.12
Analyse bivariée relative a l'influence du type d’école fréquentée sur 1’élaboration d’une
aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes | Valeur de P (niveau de significativité)

Avoir été a I’école privée 2.31 0.000

Avoir fréquenté une école

publique Réf. Réf.

Number of obs = 10088
LR khi-deux(1)=1161.85
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0068

LES RESULTATS SCOLAIRES AU SECONDAIRE ET LEURS IMPACTS

Il est également possible de constater que la moyenne générale déclarée au
secondaire (voir tableau 5.13) joue un role prépondérant, dans 1’analyse bivariée, sur le
type d’aspiration réaliste que les ¢€leves développeront. Meilleurs sont ces résultats,
plus les chances d’aspirer a des études a 1’université sont importantes. Plus précisé-
ment, les ¢éleves dont la moyenne au secondaire se situe entre 90 % et 100 % ont 22
fois plus de chances d’avoir des aspirations universitaires (RC : 22.01) que les ¢éleves
dont la moyenne se situe entre 60 % et 69 %. Les ¢éleves déclarant une moyenne géné-
rale entre 80 % et 89 % auraient quant a eux environ huit fois plus de chances
d’aspirer a des €tudes universitaires que les éléves ayant une moyenne entre 60 % et

69 %, les autres catégories de variables étant controlées (RC : 7.67).
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Tableau 5.13
Analyse bivariée relative a I'influence de la moyenne générale déclarée au secondaire sur I’élaboration
d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)
Entre 90 et 100 % 22.01 0.000
Entre 80 et 89 % 7.67 0.000
Entre 70 et 79 % 2.29 0.000
Entre 60 et 69 % Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.49 0.000

Number of obs = 10088
LR khi-deux(4) =26361.01
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 =0.1554

Il est intéressant de noter que les rapports des cotes du tableau 5.14 sont moins
importants pour la moyenne en sciences si on les compare a ceux obtenus pour la
moyenne générale. Toutefois, I’effet demeure le méme, c’est-a-dire que plus les résul-
tats scolaires sont ¢levés, plus les chances d’aspirer a une formation universitaire sont
favorables. Par contre, ’effet d’avoir une moyenne située entre 90 % et 100 % est ici
de 10.74 (voir tableau 5.14) alors que le méme effet avait ét¢ mesuré a 22 pour la
moyenne générale (voir tableau 5.13). C’est donc dire qu’un jeune qui mentionne
avoir eu une moyenne en sciences entre 90 % et 100 % a environ 11 fois plus de
chances d’aspirer a des études universitaires. Par contre, 1’¢éléve qui aurait échoué en

sciences voit ses chances diminuer (RC : 0.62).
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Tableau 5.14
Analyse bivariée relative a l'influence de la moyenne déclarée en sciences sur l’élaboration d’'une
aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)
Entre 90 et 100 % 10.74 0.000
Entre 80 et 89 % 4.26 0.000
Entre 70 et 79 % 1.92 0.000
Entre 60 et 69 % Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.62 0.000

Number of obs = 10088
LR khi-deux(4) = 19862.80
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2=0.1171

Dés la premiere lecture du tableau 5.15, il est possible de constater que
I’importance des cours de langues est moindre comparativement a celle des cours de
sciences et celle de la moyenne générale déclarée. Sans que ces variables aient été con-
frontées les unes avec les autres, il est tout de méme possible de remarquer que les
rapports des cotes sont moins ¢élevés. Or, dans I’ensemble, les moyennes déclarées
dans les cours de langues (anglais ou frangais selon la province) interviennent sur le
niveau d’aspiration scolaire. Les ¢éléves ayant une moyenne entre 90 % et 100 % (RC :
9.41) ont pratiquement dix fois plus de chances d’aspirer a une formation universitaire
comparativement a ceux dont la moyenne se situe entre 60 % et 69 %. Ceux qui n’ont
pas réussi ce cours, quant a eux, seront davantage portés a aspirer a des études non

universitaires (RC : 0.45).
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Tableau 5.15

Analyse bivariée relative a l'influence de la moyenne déclarée en langue sur I’élaboration d 'une
aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes | Valeur de P (niveau de significativité)
Entre 90 et 100 % 9.41 0.000
Entre 80 et 89 % 5.79 0.000
Entre 70 et 79 % 2.18 0.000
Entre 60 et 69 % Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.45 0.000

De son c6té, la moyenne en mathématiques (voir tableau 5.16) semble se com-
porter de la méme maniere que la moyenne déclarée en sciences. Par contre, il importe
de mentionner qu’au niveau des résultats scolaires (comparativement aux moyennes
générales, en sciences et en langues), cette variable est celle qui a le moins d’influence
sur les ASR universitaires. Autrement dit, plus la moyenne est €levée, plus il est pro-
bable que les ¢éleves aient une aspiration universitaire. Ainsi les €léves ayant une
moyenne entre 90 % et 100 % ont-ils beaucoup plus de chances (RC : 6.54) de déve-
lopper ces aspirations que les éléves dont la moyenne est en dessous de 60 % (RC:
0.68). Méme chose pour ceux qui ont obtenu une moyenne entre 80 % et 89 % (RC :

3.02) : ceux-ci auraient environ deux fois plus de chances d’élaborer une aspiration

Number of obs = 10088
LR khi-deux(4) = 22459.89
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 =0.1324

universitaire que les éléves n’ayant pas réussi le cours de mathématiques.

302



Tableau 5.16
Analyse bivariée relative a I'influence de la moyenne déclarée en mathématiques au secondaire sur
I’élaboration d’une aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)
Entre 90 et 100 % 6.54 0.000
Entre 80 et 89 % 3.02 0.000
Entre 70 et 79 % 1.68 0.000
Entre 60 et 69 % Réf. Réf.
Moins de 60 % 0.68 0.000

Number of obs = 10088
LR khi-deux(4) = 13506.54
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0796

L’ASSIDUITE AUX DEVOIRS

En ce qui concerne 1’assiduité aux devoirs de fagcon hebdomadaire, il semble
que le fait de passer entre 8 et 14 heures (RC : 3.13; tableau 5.17) ou 15 heures et plus
(RC : 3.62) donne a peu pres les mémes résultats sur le type d’aspirations scolaires
développé. Un fait intéressant apparait dans 1’analyse bivariée (brute) : plus 1’¢leve
passe du temps a faire ses devoirs, plus il a de chances d’aspirer a des études universi-
taires; s’il y consacre huit heures et plus, il aurait trois fois plus de chances d’aspirer a

des études universitaires.

Tableau 5.17

aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)
Moins d’une heure 0.45 0.000
1 a 3 heures Réf. Réf.
4 a7 heures 1.73 0.000
8 a 14 heures 3.13 0.000
15 heures et + 3.62 0.000

Number of obs = 10088
LR khi-deux(4) = 9813.40
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0578
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LES CONSEQUENCES D’UN DECROCHAGE SCOLAIRE

Une expérience scolaire trouble infléchirait les probabilités d’avoir des aspira-
tions scolaires universitaires. Plus précisément, un jeune qui aurait connu une s¢-
quence de décrochage scolaire lors des études de niveau secondaire se verrait moins
propice a avoir une aspiration de niveau universitaire (voir tableau 5.18). Dans les
faits, un jeune n’ayant pas connu de décrochage scolaire aurait dix fois plus de chances

d’avoir une aspiration scolaire de niveau universitaire plutét que non universitaire.

Tableau 5.18
Analyse bivariée relative a l'influence du décrochage scolaire sur I'élaboration d’une aspiration
scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes

Valeur de P (niveau de significativité)

Ne pas avoir décroché 10.46 0.000
Avoir décroché Réf. Réf.
Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) = 4256.37
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0251

LES CONSEQUENCES D ’AVOIR REDOUBLE DES COURS

Le fait de redoubler un cours semblerait avoir d’importantes conséquences sur
le niveau d’aspiration scolaire souhaité. En fait, selon les données obtenues (voir ta-
bleau 5.19), il semblerait qu’un jeune qui n’aurait jamais redoublé durant ses études
secondaires, ne serait-ce qu’un seul cours, aurait cinq fois plus de chances d’aspirer a
des ¢tudes universitaires plutot qu’a des études non universitaires, comparativement a

un jeune qui aurait di reprendre un cours.
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Tableau 5.19
Analyse bivariée relative a l'influence d’avoir redoublé un cours sur l’élaboration d’une aspiration
scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)
Ne pas avoir redoublé 5.05 0.000
Avoir redoublé Réf. Réf.
Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) = 3958.89
Prob > khi-deux = 0.0000
PseudoR2 = 0.0233

LES CONSEQUENCES D AVOIR SUIVI DES COURS DE RATTRAPAGE

Plusieurs jeunes répondants auraient suivi des cours de rattrapage en mathéma-
tiques, sciences et langues. Ces cours qui ont été suivis lors des études secondaires
auraient une grande influence sur les aspirations. Comme le suggere la valeur de rap-
port des cotes du tableau 5.20, un jeune qui n’aurait pas suivi de cours de rattrapage
aurait prés de deux fois plus de chances d’entretenir des aspirations de niveau universi-

taire plutdt que non universitaire, comparativement a un jeune qui aurait assisté a de

tels cours.

Tableau 5.20
Analyse bivariée relative a l'influence d’avoir suivi des cours de rattrapage sur l’élaboration d’une
aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes | Valeur de P (niveau de significativité)

Ne pas en avoir suivi 2.41 0.000
En avoir suivi Réf. Réf.
Number of obs = 10088
LR khi-deux(1) = 3918.36
Prob > khi-deux = 0.0000
Pseudo R2 = 0.0231
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ANNEXE 6 : L’ANALYSE LONGITUDINALE AVEC LE MODELE D’ANALYSE
D’ESTIMATION D’EQUATION GENERALISEE

6.0.1 LA CATEGORIE SOCIOCULTURELLE

Les variables qui constituent la catégorie socioculturelle ont subi une fine ana-
lyse. Ces variables regroupent la langue maternelle, le sexe, la région d’habitation ain-
si que la province d’origine et la catégorie socioprofessionnelle des parents. Ces ana-

lyses bivariées (brutes) sont réalisées avec une perspective longitudinale.

L'EFFET DE GENRE

Les résultats obtenus avec la variable sexe (voir tableau 6.1), lorsque celle-ci
est étudiée sur une période de dix années et confrontée avec les aspirations scolaires de
niveau universitaire, suggerent qu’étre une jeune femme plutdt qu'un jeune homme
augmente significativement les chances d’avoir des aspirations universitaires et de les

maintenir tout au long des études.

Tableau 6.1
Analyse bivariée du bloc : socioculturel
Variable Sexe
Catégorie — V.D. - de référence: Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (niveau de significativité)

Catégorie - V.I. - de référence : Homme
Femme I 1.76 I 0.00
Nombre d’observations = 49505
Nombre de groupes = 10373
Wald khi-deux = (1)280.65
Prob > khi-deux = 0.0000

LA LANGUE MATERNELLE

Lorsque I’on s’attarde au réle de la langue maternelle (voir tableau 6.2) et que
I’on prend le frangais comme référence, il apparait que le fait de parler une autre
langue que 1’anglais ou le frangais comme langue maternelle influence grandement les

chances d’avoir une aspiration de niveau universitaire et de persévérer dans ce sens. Si
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on compare les éleves dans ce cas a ceux/celles qui ont pour premicre langue le fran-
cais, leurs chances d’¢laborer une aspiration universitaire et de la maintenir sont en
effet environ deux fois plus importantes (RC : 2.55) que de changer, au cours des
études, pour une aspiration scolaire non universitaire. De méme, les anglophones du
Canada ont plus de chances que les francophones d’avoir des aspirations universitaires

que non universitaires (RC : 1.26).

Tableau 6.2
Analyse bivariée du bloc : socioculturel
Variable : langue maternelle
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes I Valeur de P (niveau de significativité)
Catégorie - V.I. - de référence : langue maternelle frangais
Anglais 1.26 0.00
Autre langue 2.55 0.00

Nombre d’observations = 49505
Nombre de groupes = 10373
Wald khi-deux = (2)131.86
Prob > khi-deux = 0.0000

LA REGION

Pour ce qui est de la région ou 1’¢leve a grandi et a fait ses études, il semble y
avoir une différence importante entre les deux types de régions considérées (urbaines
ou rurales) en termes d’effet sur les aspirations (voir tableau 6.3). Si nous considérons
les résultats individuellement, soit une année a la fois, le fait de vivre en région ur-
baine aurait une influence positive comparativement au fait de vivre en région rurale.
L’influence serait en effet prés du double pour les régions urbaines; par ailleurs, celle-
ci resterait sensiblement la méme a chacune des années a 1I’étude puisque les rapports
des cotes varient entre 1.72 et 1.86. En bref, habiter en région urbaine augmente con-
sidérablement les chances d’avoir une aspiration de niveau universitaire et de la con-

SErver.
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Tableau 6.3
Analyse bivariée du bloc socioculturel
Variable : Région d’habitation — en ne considérant qu’une année a la fois
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

. Rapport des Valeur de P (niveau de Wald khi-
Cycles — années . o
cotes significativité) deux
Catégorie - V.1I. - de référence : région rurale
Habiter en région urbaine cycle 1 —2000 1.76 0.00 (1) 257.83
Habiter en région urbaine cycle 2 —2002 1.79 0.00 (1)276.43
Habiter en région urbaine cycle 3 —2004 1.72 0.00 (1)231.17
Habiter en région urbaine cycle 4 — 2006 1.80 0.00 (1) 254.05
Habiter en région urbaine cycle 5—2008 1.86 0.00 (1) 264.68

Nombre d’observations = 49505
Prob > khi-deux = 0.0000

Lorsque vient le temps de comparer les variables indépendantes les unes avec
les autres (voir tableau 5.4), les régressions effectuées permettent de faire ressortir
I’influence des régions urbaines sur 1’¢laboration et la variation d’une aspiration uni-
versitaire. La force des associations entre chacune des années, démontrée par les rap-
ports des cotes, laisse voir une association somme toute positive pour chacune des
années (cycle 1 = 1.22; cycle 2 = 1.23; cycle 3 = 0.91; cycle 4 = 1.17; cycle 5 = 1.40)
sur les aspirations de niveau universitaire comparativement aux aspirations non uni-
versitaires. Par contre, en posant un regard plus averti, il est possible de constater
qu’au troisieme cycle, le fait d’habiter en région urbaine au moment ou 1’¢éléve pour-
suit ses €tudes est associé¢ a une perte de significativité¢ (valeur de P de 0.199). Autre-
ment dit, a ce moment, 1’influence serait sensiblement la méme que dans le cas ou le
jeune habite en région urbaine. A la lumiére des tests d’estimation, il est possible de
conclure que le fait d’habiter en région rurale ou urbaine, voire de déménager pendant
que les ¢éleves se trouvent depuis un certain temps dans le méme programme d’études,

ne fera pas varier le niveau d’aspiration.
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Tableau 6.4
Analyse multivariée du bloc socioculturel
Variable : Région d’habitation — en considérant toutes les années ensemble
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cycles — années Rapclz;zgtsdes Valeur de P (niveau de significativité)
Catégorie - V.I. - de référence : région rurale
Région urbaine cycle 1 —2000 1.22 0.000
Région urbaine cycle 2 —2002 1.23 0.014
Région urbaine cycle 3 —2004 0.91 0.199
Région urbaine cycle 4 —2006 1.17 0.037
Région urbaine cycle 5—-2008 1.40 0.000

Nombre d’observations = 49505
Wald khi-deux = (5) 338.60
Prob > khi-deux = 0.0000

LES PROVINCES CANADIENNES ET LEUR EFFET SUR LE NIVEAU D’ASPIRATION SCO-
LAIRE REALISTE

Lorsque I’on observe le réle que peut jouer la province (voir tableau 6.5) ou les
répondants sont nés, il est possible de constater que 1’influence est faible, méme quasi
inexistante. Lorsque 1’on associe les provinces et que 1’on fait ressortir les variations
de I’'une en fonction des autres, on constate que Terre-Neuve, le Québec, le Manitoba,
la Nouvelle-Ecosse et la Saskatchewan n’ont pas plus d’influence que 1’Alberta (caté-
gorie de référence) quant au niveau d’aspiration d’un éléve. Les valeurs de P sugge-
rent la non-significativité¢ de leur influence et de leur variation. Les autres provinces,
quant a elles, ont sensiblement la méme influence, laquelle est distribuée selon 1’ordre
croissant suivant : Colombie-Britannique (RC : 0.69), Ile-du-Prince-Edouard (RC :
0.73), Ontario (RC : 0.78), Nouveau-Brunswick (RC : 0.82). Si I’on considere les
faibles rapports des cotes et les taux de significativité, cela équivaut a dire que la pro-
vince d’origine aurait peu d’impact sur le développement et la variation des aspirations

universitaires plutot que non universitaires.
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Tableau 6.5
Analyse bivariée du bloc socioculturel
Variables provinces
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des Valeur de P (niveau de significativité)
cotes
Catégorie - V.I. - de référence : Alberta

Terre-Neuve 1.20 0.175
{le-du-Prince-Edouard 0.73 0.001
Nouveau-Brunswick 0.82 0.013
Nouvelle-Ecosse 0.87 0.069
Québec 1.06 0.375
Ontario 0.78 0.01
Manitoba 0.90 0.169
Saskatchewan 1.14 0.069
Colombie-Britannique 0.70 0.000

Nombre d’observations = 49505
Wald khi-deux = (9) 92.69
Prob > khi-deux = 0.0000

LES CATEGORIES SOCIOPROFESSIONNELLES

La profession des parents a aussi €t¢ mise sous analyse (voir tableau 6.6).
D’entrée de jeu, rappelons que le classement de cette variable dans le bloc sociocultu-
rel est en lien avec la définition du capital économique. Or, le capital économique fait
référence a des ressources monétaires, tel un revenu, tandis que les catégories socio-
professionnelles ne sont pas garantes d’un niveau de ressources monétaires, bien qu’il

puisse y avoir certaines tendances.

Devant ce constat, I’analyse a ¢été¢ effectuée en prenant comme catégorie de
référence le type de profession employés de service. D’entrée de jeu, il apparait que les
catégories semi-professionnels et cadres moyens (valeur de P: 0.563) ainsi
qu’ouvriers (valeur de P: 0.105) ne feront pas plus varier les aspirations des ¢éleves
que la catégorie de référence employés de service. Les enfants dont les parents exer-
cent une profession associée a I’'une de ces trois catégories ont donc tous autant de
chances d’avoir et de conserver des aspirations universitaires tout au long de leurs

¢tudes, plutot que de changer pour des aspirations non universitaires.
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Par contre, la probabilité¢ des enfants de cols blancs supérieurs (RC : 2.93)
d’afficher une aspiration de niveau universitaire et de la maintenir tout au long de leurs
études est importante. C’est €galement le cas des enfants d’administrateurs et de pro-
fessionnels (RC: 1.78) qui, eux, auraient pratiquement deux fois plus de chances
d’avoir et de maintenir une aspiration scolaire de niveau universitaire plutét que non
universitaire comparativement a des enfants dont les parents occuperaient un emploi

de service. Il en va de méme pour les enfants d’ouvriers spécialisés (RC : 1.53).

Il est a noter que les enfants dont les parents exercent un métier de type ma-
neeuvres (RC : 0.65) ou ouvriers (RC : 0.86) seraient plus propices a ¢laborer une aspi-
ration scolaire de niveau non universitaire ou de changer leur aspiration durant leurs

études pour une aspiration de niveau non universitaire.

Tableau 6.6
Analyse bivariée du bloc socioculturel
Variable : Catégories socioprofessionnelles
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des Valeur de P (niveau de significativité)
cotes

Catégorie - V.I. - de référence : Employés de service

Administrateurs et professionnels 1.78 0.000
Semi-professionnels et cadres moyens 0.87 0.563
Cols blancs supérieurs 2.93 0.000
Petits cols blancs 1.25 0.016
Ouvriers spécialisés 1.53 0.000
Ouvriers 0.89 0.105
Manceuvres 0.67 0.001

Number of obs = 49505
Wald khi-deux(7) = 655.51
Prob > khi-deux = 0.0000
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6.0.2 L’HABITUS, SON IMPACT SUR L’ELABORATION ET LA VARIATION DES ASPIRA-
TIONS SCOLAIRES REALISTES DANS UNE PERSPECTIVE LONGITUDINALE

LE CAPITAL ECONOMIQUE : LA FORCE DU REVENU SUR LES ASPIRATIONS SCOLAIRES
REALISTES

Les analyses du tableau 6.7 font ressortir que plus le revenu des parents est
¢leve, plus les €éléves sont susceptibles d’avoir et de maintenir des aspirations universi-
taires plutdt que non universitaires. En effet, si ’on prend comme référence un revenu
entre 30 000 $ et 59 999 $, on voit que les éléves dont les parents ont un revenu annuel
de plus de 100 000 $ ont pres de deux fois plus de chances de développer et de conser-
ver une aspiration universitaire (RC : 2.8) que ceux dont les parents ont un revenu
entre 60 000 $ et 99 999 § (RC : 1.6). En général, les éléves dont les parents touchent
entre 60 000 $ et 99 999 $ auraient deux fois plus de chances d’avoir et d’entretenir
des aspirations universitaires que les ¢éléves dont les parents gagnent moins de
30 000 $ par année (RC : 0.8). Cette premiére étape dans les analyses longitudinales
du modéle d’EEG permet de constater que le revenu des parents est un facteur déter-

minant dans la variation de niveau d’études auquel les jeunes peuvent aspirer.

Tableau 6.7
Analyse bivariée du bloc habitus
Variable : Revenu déclaré par les parents
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes ‘ Valeur de P (niveau de significativité)
Catégorie - V.I. - de référence : revenu entre 30 000 $ et 59 999 §
Moins de 30 000 $/an 0.75 0.000
Entre 60 000 $ et 100 000 $/an 1.65 0.000
Plus de 100 000 $/an 2.77 0.000

Nombre d’observations = 49505
Wald khi-deux = (3) 516.80
Prob > khi-deux = 0.0000
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LE CAPITAL CULTUREL INSTITUTIONNALISE : L’ IMPACT DES ETUDES DES PARENTS

En ce qui concerne le niveau d’études des parents (voir tableau 6.8), la variable
de référence qui a été prise est le DEC, soit une formation postsecondaire de niveau
technique ou professionnel (selon la province). Il semble qu’en moyenne les jeunes
dont les parents ont un diplome de maitrise ou de doctorat sont pres de dix fois plus
propices a ¢€laborer et entretenir une aspiration universitaire (RC : 6.1) plutdt que non
universitaire, par comparaison avec les jeunes dont les parents ont un diplome de ni-
veau secondaire (RC : 0.6). De plus, ces derniers ont quatre fois plus de chances de
changer de niveau d’aspiration que les enfants de parents ayant un baccalauréat (RC :
2.5). Dans I’ensemble, au regard des statistiques obtenues, il est possible d’avancer
que le diplome d’études obtenu par les parents est aussi un facteur déterminant dans la

variation d’aspiration élaborée par leurs enfants.

Tableau 6.8
Analyse bivariée du bloc habitus
Variable : Niveau d’études des parents
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (n'iv'ezriu de signifi-
cativité)
Catégorie - V 1. - de référence : DEC
DES 0.57 0.000
1 cycle universitaire 2.54 0.000
2° et 3° cycles universitaires 6.18 0.000

Nombre d’observations = 49505
Wald khi-deux = (3) 1362.25
Prob > khi-deux = 0.0000

LE CAPITAL CULTUREL INCORPORE : DISCUTER DE L’ECOLE ET DE L’ACTUALITE
AVEC SES PARENTS LAISSERAIT DES TRACES

L’analyse statistique du tableau 6.9 d’EEG révele également que les jeunes qui
ont fréquemment des discussions avec leurs parents a propos de leurs travaux scolaires

auront tendance a développer et a conserver, dans I’ensemble, leur aspiration de ni-
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veau universitaire (RC : 1.2) comparativement a ceux qui en ont peu. Il en va de méme
pour les nombreuses discussions que peuvent avoir les jeunes avec leurs parents con-

cernant I’actualité (RC : 1.6).

Tableau 6.9
Analyse bivariée du bloc habitus
Variable : Avoir des discussions avec ses parents
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport Valeur de P (niveau Wald khi-
des cotes de significativité) deux
Catégorie - V.I. - de référence : avoir peu de discussions
Avoir des discussions concernant les travaux scolaires 1.20 0.002 (1) 9.90*
Avoir des discussions concernant 1’actualité 1.57 0.000 (1) 176.70
* le khi-deux est de 0.0017 Nombre d’observations = 49505

Prob > khi-deux = 0.0000

LE CAPITAL CULTUREL OBJECTIVE : LES CONSEQUENCES DES LOISIRS ET DES ACTI-
VITES CULTURELLES

Dans le méme ordre d’idées, les €éléves participant fréquemment a des loisirs et
activités culturelles (voir tableau 6.10) ont, dans I’ensemble, davantage de chances
d’avoir et de maintenir leur aspiration de niveau universitaire (RC : 1.3) que de chan-
ger pour une aspiration non universitaire durant leurs études, comparativement aux

jeunes qui pratiquent peu de telles activités.

Tableau 6.10
Analyse bivariée du bloc habitus
Variable participer a des activités culturelles et a des loisirs
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire
Valeur de P (niveau de
significativité)

Rapport des cotes

Catégorie - V.I. - de référence : participer peu
Participer fréquemment I 1.33 I 0.000
Nombre d’observations = 49505
Wald khi-deux = (1) 30.07
Prob > khi-deux = 0.0000

LE CAPITAL SOCIAL : LA FORCE DU RESEAU SOCIAL ...

Au premier regard du tableau 6.11, il apparait que le soutien regu par I’éleve
semble aussi avoir une influence positive sur I’élaboration et le maintien d’une aspira-

tion de niveau universitaire durant les études. Les statistiques obtenues apres la réali-
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sation d’une analyse bivari¢e longitudinale d’EEG nous permettent en effet de voir
I’influence marquante de ce soutien. Au premier cycle, le jeune qui bénéficie de sou-
tien grace a son capital social augmente ses chances de 1.74 fois d’¢élaborer et de main-
tenir son aspiration universitaire plutét que non universitaire, comparativement a un
jeune qui recoit peu de soutien. Il faut également noter que cette tendance s’amenuise

au fil du temps.

Dans I’ensemble, lorsque 1’on compare les années prises chacune de fagon dis-
tincte avec les aspirations de niveau universitaire, il est possible de constater que le
soutien apporté par le capital social avantage 1’ensemble des répondants comparative-

ment a ceux qui n’en regoivent pas ou peu.

Tableau 6.11
Analyse bivariée du bloc habitus
Variable : Région d’habitation — en ne considérant qu’une année a la fois
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cveles - années Rapport des Valeur de P (niveau Wald khi-
4 cotes de significativité) deux

Catégorie - V.I. - de référence : avoir peu de soutien

Avoir du soutien cycle 12000 1.74 0.000 (1) 65.32

Avoir du soutien cycle 2 —2002 1.30 0.023 (1)5.16%

Avoir du soutien cycle 3 —2004 1.77 0.000 (1)27.57

Avoir du soutien cycle 4 — 2006 1.52 0.000 (1) 13.72%*

Avoir du soutien cycle 5 -2008 1.30 0.027 (1) 5k
*khi-deux de 0.0231 Nombre d’observations = 49505
*xkhi-deux de 0.0002 Prob > khi-deux = 0.0000

***khi-deux de 0.0268

En comparant I’influence du capital social au niveau de chacun des cycles (voir
tableau 6.12), il semblerait que I’emprise de celui-ci sur la variation des aspirations ne
soit pas constante. Les résultats feraient ressortir certaines périodes charniéres durant

lesquelles le soutien permettrait de confirmer le niveau d’aspiration plutot que de le

315



maintenir, et ce, parce qu’il semblerait y avoir des périodes ou ce facteur n’a pas plus

d’influence sur des aspirations universitaires que sur celles non universitaires.

En 2000 (RC : 1.68) et 2004 (RC : 1.64), I’'influence du capital social est sen-
siblement plus ¢élevée qu’en 2006 (RC : 1.32) et 2008 (RC de 1.11), mais elle est sur-
tout plus significative. Il semblerait donc que lors de la transition du secondaire au
postsecondaire, voire aux études universitaires, le capital social interviendrait signifi-
cativement dans 1’¢laboration d’une aspiration de niveau universitaire. Par contre,
comme en fait foi le tableau 5.13, le capital social n’interviendrait pas de facon signi-
ficative sur le maintien d’une aspiration de niveau universitaire une fois que 1’¢leve

aurait vécu ses premicres expériences d’études universitaires (deuxiéme cycle).

Par la suite, le soutien social interviendrait de fagon significative dans le main-
tien de I’aspiration de niveau universitaire, et ce, jusqu’au quatriéme cycle. A la fin, au
moment du cinquiéme cycle, la valeur de P est & nouveau supérieure a 0.05. A cette
étape des études, le capital social, soit le soutien regu, n’aurait pas plus d’influence sur
le maintien d’une aspiration universitaire que sur celui d’une aspiration non universi-
taire. Par contre, il est a noter que la présence d’un capital social a tendance a per-

mettre une stabilité dans le niveau d’aspiration scolaire.
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Tableau 6.13
Analyse multivarié¢e du bloc habitus
Variable : Avoir du soutien
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cveles — anndes Rapport des Valeur de P (niveau
y cotes de significativité)
Catégorie - V.I. - de référence : avoir peu de soutien
Avoir du soutien cycle 1-2000 1.68 0.000
Avoir du soutien cycle 2 —2002 1.21 0.096
Avoir du soutien cycle 3 -2004 1.64 0.000
Avoir du soutien cycle 4 —2006 1.32 0.018
Avoir du soutien cycle 52008 1.11 0.084

Nombre d’observations = 49505
Wald khi-deux = (4) 41.76
Prob > khi-deux = 0.0000

LES PARCOURS SCOLAIRES ET LEUR INFLUENCE SUR L’ELABORATION ET LA VARIA-
TION DES ASPIRATIONS SCOLAIRES REALISTES DANS UNE PERSPECTIVE LONGITUDI-
NALE

Dans le cas du troisiéme bloc de variables, la théorie du choix rationnel de
Boudon sera mise a 1’épreuve. Les facteurs liés au parcours scolaire qui intervien-
draient dans le calcul rationnel d’un éleve seront étudiés, car il s’agit ici de faire res-

sortir leurs effets bruts sur le niveau d’aspiration choisi.

D’entrée de jeu, il est intéressant de constater I’influence d’une éducation sco-
laire recue dans un établissement d’enseignement privé comparativement a celle d’un
enseignement obtenu lors d’un passage dans une institution publique (voir tableau
6.14). En prenant comme référence 1’école privée, I’analyse montre qu’un jeune ayant
foulé le sol d’une école publique a plus de chances, en général, de maintenir des aspi-

rations non universitaires (RC : 0.4).
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Tableau 6.14
Analyse bivariée du bloc parcours de I’¢leve
Variable : Participer a des loisirs et activités culturelles
Catégorie - V.D. - de référence: Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire
Valeur de P (niveau de
significativité)

Rapport des cotes

Catégorie - V.I. - de référence : avoir été a I’école privée
Avoir fréquenté une école publique I 0.44 0.000

Nombre d’observations = 49505

Wald khi-deux = (1) 122.30

Prob > khi-deux = 0.0000

L’ASSIDUITE AUX DEVOIRS

L’¢étude permet également de révéler I’importance et I’influence du nombre
d’heures passées sur les devoirs dans 1’élaboration et la variation des aspirations (voir
tableau 6.15). Au premier cycle, les données suggerent clairement que plus les jeunes
y consacrent du temps, plus cela augmente leurs chances d’avoir et de conserver tout
au long de leurs études une aspiration universitaire plutdt que non universitaire. Cette
influence est cinq fois plus importante (RC : 5.05) pour un jeune qui consacre entre
une et trois heures par semaine (RC : 1.73) a ses devoirs que pour un jeune qui y con-
sacre moins d’une heure par semaine. Pour le cycle 2, il est possible de constater le
méme type de scénario, quoiqu’il soit plus influent. Par contre, au troisieme et dernier
cycle (c’était la derniere fois que I’enquéte EJET a questionné ses sondés a ce sujet), il

est possible de constater une importante perte d’influence.
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Tableau 6.15
Analyse bivariée du bloc parcours de I’éleve
Variable : Assiduité aux devoirs
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cycles - années Rapport des (niv\f/;allllfl(lirei?gﬁiﬁ- Wald khi-
cotes cativité) deux
Moins d’une heure | cycle 1 —2000 Réf. 0.000 (4) 709.14
1 a 3 heures cycle 1 -2000 1.74 0.000
4 a7 heures cycle 1 -2000 2.92 0.000
8 a 14 heures | cycle 1-2000 4.71 0.000
15 heures et + cycle 1-2000 5.05 0.000
Moins d’une heure | cycle 2 —2002 Réf. 0.000 (4) 995.74
143 heures | cycle2-2002 1.84 0.000
43 7heures | cycle2—2002 3.04 0.000
8 a 14 heures | cycle 22002 5.59 0.000
15 heures et + | cycle 2 —2002 8.07 0.000
Moins d’une heure | cycle 3 —2006 Réf. 0.000 (4)313.58
143 heures | cycle3—2006 0.39 0.000
43 7heures | cycle3—2006 0.89 0.057
8 a 14 heures | cycle 3 —2006 1.60 0.000
15 heures et + | cycle 3 —2006 2.06 0.000

Nombre d’observations = 49505
Prob > khi-deux = 0.0000

Lorsque 1’on considére I’ensemble des cycles pour lesquels les répondants ont
été sondés a ce sujet (voir tableau 6.16), il est possible de constater la méme tendance
que dans le cas des analyses bivariées. Autrement dit, plus le nombre d’heures consa-
crées aux devoirs est €élevé, plus la probabilité augmente d’avoir une aspiration univer-
sitaire et de la maintenir durant ses études. Par exemple, pour la méme année (en
2002), un ¢leve qui passe 15 heures et plus par semaine a faire ses devoirs a cinq fois
plus de chances d’avoir une telle aspiration (RC : 5.05) qu’un ¢éléve qui y passe entre
une et trois heures (RC : 1.67). De plus, il semble qu’en 2002, cette variable soit plus
importante qu’en 2000 et 2004. En effet, la variation des rapports des cotes pour
quelqu’un qui étudie plus de 15 heures par semaine passe de 2.31 (2000) a 5.05 (2002)
pour retomber a 1.24 (2004). De plus, en 2004, cette dernicre valeur du rapport des

cotes (soit 1.24) laisse apparaitre qu’il n’y a pas de réelle différence avec la catégorie
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de référence du fait que la valeur de P s’¢éleve a 0.170. Dans les faits, consacrer plus de
huit heures par semaine a faire ses devoirs ne change rien a la variation d’aspiration
scolaire en 2004. Il est a noter que le deuxiéme cycle serait une période charniére si
I’on considere I’effet des heures passées a faire ses devoirs sur la continuité ou non des

aspirations universitaires.

Tableau 6.16
Analyse multivariée du bloc parcours de I’¢léve
Variable : Assiduité aux devoirs
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cycles — années Odds ratio V;;Z?;Sfﬁsa(t?\i’\{g)iu

Moins d’une heure cycle 1 —2000 Réf. 0.000
1 a3 heures cycle 1 —2000 1.35 0.000

4 3 7 heures cycle 1 —2000 1.87 0.000

8 4 14 heures cycle 1 —2000 2.49 0.000

15 heures et + cycle 1-2000 2.32 0.000
Moins d’une heure cycle 2-2002 Réf. 0.000
1 4 3 heures cycle 2-2002 1.66 0.000

4 3 7 heures cycle 2 —2002 2.71 0.000

8 a 14 heures cycle 2 - 2002 3.75 0.000
15 heures et + cycle 2 - 2002 5.05 0.000
Moins d’une heure cycle 3 —2006 Réf. 0.000
1 4 3 heures cycle 3 —2006 0.48 0.000

4 3 7 heures cycle 3 —2006 0.78 0.057

8 4 14 heures cycle 3 —2006 1.10 0.248
15 heures et + cycle 3 —2006 1.24 0.170

Nombre d’observations = 49505
Wald khi-deux = (12) 1337.29
Prob > khi-deux = 0.0000

LES CONSEQUENCES DU DECROCHAGE SCOLAIRE SUR LES ASPIRATIONS SCOLAIRES
REALISTES

Le décrochage a également été rigoureusement mis a I’étude. Il ressort de
celle-ci que moins les jeunes décrochent, plus ils ont de chances d’avoir une aspiration
universitaire et de la conserver (tableau 6.17). L’effet de cette variable est en effet
considérable sur la majorité des jeunes. En 2002, premicre année ou la question a été

posée aux sondés, la valeur du rapport des cotes de cette variable s’éléve a un niveau
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de 5.13. Le maximum d’influence de cette variable se manifeste au troisieme cycle
avec une valeur de 6.66. C’est donc dire qu’a partir du troisieme cycle, un jeune qui
aurait déclaré ne jamais avoir connu de période de décrochage avant 2006 aurait pres
de sept fois plus de chances qu’un jeune ayant déja décroché de conserver une aspira-

tion de niveau universitaire plutdt que non universitaire.

Tableau 6.17
Analyse bivarié¢e du bloc parcours de I’éléve
Variable : Décrochage scolaire
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cycles - années Rapport des Valeqr d'e P (r'liyelau Wald khi-
cotes de significativité) deux
Catégorie - V.I. - de référence : avoir déja décroché
Ne pas avoir décroché cycle 2 —2002 5.13 0.000 (1)239.87
Ne pas avoir décroché cycle 3 —2004 6.66 0.000 (1)710.37
Ne pas avoir décroché cycle 4 —2006 6.21 0.000 (1)797.67
Ne pas avoir décroché cycle 5 —2008 6.39 0.000 (1) 801.81

Nombre d’observations = 49505
Prob > khi-deux = 0.0000

Lorsque I’on confronte les différents cycles (voir tableau 6.18), on constate que
I’influence de cette variable s’amenuise. Par contre, on note qu’au deuxiéme cycle, la
probabilité qu’un ¢éléve qui n’a pas décroché puisse avoir une aspiration scolaire de
niveau non universitaire est plus importante (RC : 0.74). Cela signifie que le fait de ne
pas avoir décroché n’aurait pas d’influence sur 1’¢élaboration d’une aspiration scolaire
universitaire lorsque les cycles sont mis en relation les uns avec les autres. L’influence
du décrochage ou du non-décrochage se ressent surtout sur le maintien d’une aspira-

tion scolaire de niveau universitaire.

Au premier regard, il est possible de constater que les rapports des cotes aug-
mentent a travers le temps. Cela pourrait laisser croire a un renforcement du maintien

d’une aspiration de niveau universitaire a travers I’ensemble des cycles. Par contre, la
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valeur de P du troisieme cycle suggere qu’a ce moment, le fait d’avoir décroché an-
nule cette possibilité, c’est-a-dire qu’au troisieme cycle, des éleves qui ont décroché

ou non ont autant de chances de maintenir leur aspiration de niveau universitaire.

En 2008, un éléve qui n’a pas décroché est beaucoup plus propice a avoir une
aspiration universitaire (RC : 2.4) qu’un €léve qui n’a pas décroché et qui a été sondé
en 2000 (RC : 0.74). Cela étant dit, il reste qu’un « non-décrocheur » a de fortes
chances d’avoir ce type d’aspiration comparativement a un décrocheur et ce, peu im-

porte ’année de I’enquéte considérée (RC pour 2004 : 1.38, 2006 : 2.38; 2008 : 2.36).

Tableau 6.18
Analyse multivariée du bloc parcours de 1’¢léve
Variable : Décrochage scolaire
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cycles — années Rapport des Valeqr d'e P (r}iyeﬁm
cotes de significativité)
Catégorie - V 1. - de référence : avoir déja décroché
Ne pas avoir décroché cycle 2 —2002 0.74 0.027
Ne pas avoir décroché cycle 3 —2004 1.38 0.113
Ne pas avoir décroché cycle 4 — 2006 2.38 0.015
Ne pas avoir décroché cycle 5—2008 2.36 0.005

Nombre d’observations = 49505
Test de wald = (4) 811.01
Prob > khi-deux = 0.0000

REDOUBLER UN COURS ET SES CONSEQUENCES

Dans le méme ordre d’idées, le fait de ne pas avoir redoublé ne semble pas
avoir d’influence sur la construction d’une aspiration universitaire ni sur le maintien
de celle-ci (voir tableau 6.19). Par contre, le deuxieme cycle est le point, ou plutot le
moment déterminant. En effet, c’est a ce moment que la valeur du rapport des cotes
est la plus importante. C’est donc dire qu’un jeune qui n’aurait pas redoublé une année
scolaire avant 2002 (premiere année ou la question a été posée) aurait pres de quatre

fois plus de chances qu’un jeune ayant déja redoublé d’élaborer et de maintenir une
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aspiration scolaire de niveau universitaire plutdt que non universitaire. Par la suite, on
se rend compte que cette influence perd en importance si I’on considere les valeurs des
rapports des cotes de facon individuelle. Dans I’ensemble, il est possible de constater
que plus le temps avance, moins ce facteur interviendrait sur le maintien d’une aspira-

tion de niveau universitaire.

Tableau 6.19
Analyse bivarié¢e du bloc parcours de I’¢éléve
Variable : Avoir redoublé une année scolaire
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cyecles - années Rapport des Valeqr d; P (r}iyefm Wald khi-
cotes de significativité) deux
Catégorie - V.I. - de référence : avoir redoublé
Ne pas avoir redoublé cycle 2 —2002 3.89 0.000 (1) 348.76
Ne pas avoir redoublé cycle 3 -2004 1.28 0.000 (1)41.88
Ne pas avoir redoublé cycle 4 —2006 0.26 0.000 (1)301.41
Ne pas avoir redoublé cycle 5 —2008 0.27 0.000 (1) 153.44

Nombre d’observations = 49505
Prob > khi-deux = 0.0000

Pour I’analyse multivariée, lorsque plusieurs variables indépendantes sont
combinées simultanément, il est possible de constater 1’effet propre de chacune des
variables sur la variable dépendante (voir tableau 6.20); on apergoit une influence d¢-
croissante avec le temps. Les résultats tendent a confirmer cette affirmation, car le
rapport des cotes de chacun des cycles décroit de facon significative avec le temps. La
valeur du rapport des cotes la plus importante est retrouvée en 2002. En effet, un(e)
¢léve n’ayant pas redoublé avant 2002 a beaucoup plus de chances de développer une
aspiration universitaire (RC : 4.13) qu’un ¢léve n’ayant pas redoublé avant d’étre son-
dé en 2008 (RC : 0.44). Pour le cycle 3, soit en 2004, ce facteur semble avoir une in-

fluence nulle si I’on considere la valeur de P, soit 0,703. C’est donc dire que plus un
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¢leéve passe du temps a 1’école, moins le fait d’avoir redoublé a une influence sur la

variation des aspirations scolaires.

Tableau 6.20
Analyse multivariée du bloc parcours de 1’¢léve
Variable : Avoir redoublé ou non un cours
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cycles - années Rapport des Valegr df: P (r'liyelau
cotes de significativité)
Catégorie - V.I. - de référence : avoir déja redoublé
Ne pas avoir redoublé cycle 2 —2002 4.13 0.000
Ne pas avoir redoublé cycle 3 —2004 0.98 0.703
Ne pas avoir redoublé cycle 4 — 2006 0.29 0.000
Ne pas avoir redoublé cycle 5—2008 0.44 0.000

Nombre d’observations = 49505
Test de Wald = 668.40
Prob > khi-deux = 0.0000

L’INFLUENCE DES COURS DE RATTRAPAGE

Avec les résultats exposés au tableau 6.21, il est possible de remarquer le role
des cours de rattrapage sur les probabilités qu’u jeune ¢éleéve aspire a des études univer-
sitaires. Un ¢€léve n’ayant pas suivi de cours de rattrapage, que ce soit en mathéma-
tiques, en sciences ou en langues, aurait deux fois plus de chances d’aspirer a des
¢tudes universitaires plutdt que non universitaires, par comparaison avec un jeune

ayant di suivre I’un de ces cours.

Tableau 6.21
Analyse multivariée du bloc parcours de 1’¢leve
Variable : Avoir suivi ou non un cours de rattrapage
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire
I Rapport des cotes I P>|7|
Catégorie — V.I. — de référence : avoir suivi un cours de rattrapage

Ne pas avoir suivi des cours de rattrapage I 2.24 I 0.000
Number of obs = 49505
Wald khi-deux(1) = 418.61
Prob > khi-deux = 0.0000
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LES RESULTATS SCOLAIRES ET LEUR IMPACT

Dans I’ensemble, il est possible de constater que les moyennes déclarées par
les jeunes sondés dans les disciplines de langues (tableau 6.22), sciences (tableau 6.23)
et mathématiques (tableau 6.24) augmenteraient significativement 1’¢élaboration et le
maintien d’une aspiration scolaire de niveau universitaire. Par ailleurs, il est possible
de constater la similitude en termes d’influence des moyennes déclarées dans les cours

de sciences et de langues.

L’influence que peut avoir la moyenne déclarée en langue d’enseignement, au
premier cycle, déteint significativement sur le niveau d’aspiration scolaire évoqué et
sur la continuité a travers les cycles a I’étude. En posant un regard attentif sur les
chiffres obtenus, il est possible de constater que le fait d’avoir une moyenne de plus de
90 % (RC : 9.16) donne pres de deux fois plus de chances de présenter une aspiration
universitaire et de la maintenir par comparaison avec un ¢éléve qui aurait eu une
moyenne entre 80 % et 89 % (RC : 4.84). Par ailleurs, une moyenne de plus de 90 %
correspondrait a quatre fois plus de chances de présenter une aspiration universitaire et
de la maintenir qu'une moyenne entre 70 % et 79 % (RC : 2.04). Si ’on compare la
premiére catégorie de variables, soit avoir une moyenne en langues entre 90 et 100 %
versus avoir une moyenne de moins de 60 % (RC : 0.5), I’¢leéve du premier cas a en
moyenne 18 fois plus de chances de vouloir continuer des études de niveau universi-

taire plutot que non universitaire.
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Tableau 6.22
Analyse bivariée du bloc parcours de I’¢leve
Variable : Moyenne déclarée en langue
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (n'iv'e;,iu de signifi-
cativité)
Catégorie - V.I. - de référence : entre 60 et 69 %
Entre 90 et 100 % 9.16 0.000
Entre 80 et 89 % 4.84 0.000
Entre 70 et 79 % 2.04 0.000
Moins de 60 % 0.50 0.000

Nombre d’observations = 49505
Test de Wald = (4) 2211.09
Prob > khi-deux = 0.0000

En sciences, la tendance est la méme : un éléve ayant une moyenne supérieure
a 90 % (RC : 9.24) est deux fois plus susceptible de développer et de conserver une
aspiration universitaire qu’un éléve ayant une moyenne entre 80 % et 89 % (RC :
4.16), lequel a aussi deux fois plus de chances d’¢élaborer et de maintenir une telle as-
piration qu’un éléve ayant une moyenne entre 70 % et 79 % (RC : 1.93). Ce dernier est
trois fois plus propice a avoir une aspiration universitaire et a la fixer dans le temps
comparativement a un ¢€léve dont la moyenne n’a pas atteint 60 % en sciences (RC :

0.6).

Tableau 6.23
Analyse bivariée du bloc parcours de I’¢leve
Variable : Moyenne déclarée en sciences
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (n‘iv'ezriu de signifi-
cativité)
Catégorie - V.I. - de référence : entre 60 et 69 %
Entre 90 et 100 % 9.24 0.000
Entre 80 et 89 % 4.16 0.000
Entre 70 et 79 % 1.93 0.000
Moins de 60 % 0.60 0.000

Nombre d’observations = 49505
Test de Wald = (4) 2132.06
Prob > khi-deux = 0.0000

Finalement, la moyenne en mathématiques donne les mémes résultats : plus
cette moyenne est ¢levée, plus les chances que I’éléve ait une aspiration universitaire

et la maintienne sont €galement ¢levées. Suivant cette logique, un éléve avec une
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moyenne de 90 % et plus (RC : 5.82) a beaucoup plus de chances d’avoir ce type

d’aspiration qu’un éleéve ayant une moyenne de moins de 60 % (RC: 0.63).

Tableau 6.24
Analyse bivariée du bloc parcours de I’¢leve
Variable : Moyenne déclarée en mathématique
Catégorie - V.D. - de référence: Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes Valeur de P (n'iv'e;,iu de signifi-
cativité)
Catégorie - V.I. - de référence : entre 60 et 69 %
Entre 90 et 100 % 5.82 0.000
Entre 80 et 89 % 3.00 0.000
Entre 70 et 79 % 1.62 0.000
Moins de 60 % 0.63 0.000

Nombre d’observations = 49505
Test de Wald = (4) 1532.00
Prob > khi-deux = 0.0000

LA MOYENNE GENERALE AU SECONDAIRE

Dans une perspective longitudinale, la moyenne générale au secondaire (voir
tableau 6.25) agit de fagon significative sur le niveau d’aspiration que peut avoir un
jeune, et ce, peu importe le cycle considéré. Il est également possible de constater
I’apport des résultats au secondaire dans la confirmation d’une aspiration de niveau

universitaire.

Le cycle le plus significatif se trouve étre le deuxiéme, soit I’année 2002. A ce
moment, un ¢léve a 28 fois plus de chances d’¢élaborer une aspiration scolaire universi-
taire et de la maintenir si sa moyenne générale (déclarée) au secondaire dépasse 90 %
(RC : 28,06) que si elle se situe entre 60 % et 69 %. Dans I’ensemble, les rapports des
cotes obtenus suggérent cette forte tendance, c’est-a-dire que plus les résultats sco-
laires sont élevés, plus les chances pour un éléve de vouloir se retrouver sur les bancs

d’une université augmentent significativement.
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Tableau 6.25

Analyse bivariée du bloc parcours de I’¢leve
Variable : Moyenne générale
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Valeur de P
Rapport des cotes (niveau de Wald khi-deux
significativité)
Catégorie - V.1I. - de référence : entre 60 et 69 %

Cycle 1 —2000 (4) 2623.90
Entre 90 et 100 % 16.96 0.000

Entre 80 et 89 % 6.67 0.000

Entre 70 et 79 % 2,12 0.000

Moins de 60 % 0.53 0.000

Cycle 2 —2002 (4) 2872.80
Entre 90 et 100 % 28.06 0.000

Entre 80 et 89 % 10.20 0.000

Entre 70 et 79 % 2.76 0.000

Moins de 60 % 0.49 0.000

Cycle 3 —2004 (4) 1459.24
Entre 90 et 100 % 7.90 0.000

Entre 80 et 89 % 3.17 0.000

Entre 70 et 79 % 0.91 0.000

Moins de 60 % 0.17 0.000

Nombre d’observations = 49505

Prob > khi-deux = 0.0000

Si I’on compare les différents cycles (voir tableau 6.26), les analyses multiva-

riées révelent que c’est en 2002 que se confirme le désir de vouloir poursuivre des

études universitaires. Effectivement, en 2000, un éléve ayant une moyenne générale au

secondaire de plus de 90 % (RC : 4.0) a cinq fois plus de chances de perpétuer une

aspiration universitaire qu’un éleéve ayant une moyenne de moins de 60 % (RC : 0.80);

par contre, en 2002 et 2004, ce méme ¢€leve a respectivement 12 fois plus et un peu

plus de trois fois plus de chances d’¢élaborer et de maintenir une telle aspiration (RC en

2002: 7.20 vs 0.64; en 2004 : 1.

71 vs 0.5).

Dans I’ensemble, plus les résultats sont bons durant les études secondaires,

plus les jeunes ont tendance a vouloir maintenir leurs aspirations de niveau universi-

taire tout au long de leurs études.
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Tableau 6.26
Analyse multivariée du bloc parcours de 1’¢léve
Variable : Moyenne générale obtenue durant les études secondaires
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cycles - années Rapport des Valeqr df: P (piycarau
cotes de significativité)
Catégorie - V1. - de référence : entre 60 et 69 %

Entre 90 et 100 % cycle 1 —2000 4.07 0.000
Entre 80 et 89 % cycle 1 —2000 2.88 0.000
Entre 70 et 79 % cycle 1 —2000 1.71 0.000

Moins de 60 % cycle 1 —2000 0.80 0.007

Entre 90 et 100 % cycle 2 — 2002 7.20 0.000
Entre 80 et 89 % cycle 2 — 2002 4.10 0.000
Entre 70 et 79 % cycle 2 — 2002 1.98 0.000

Moins de 60 % cycle 2 — 2002 0.64 0.001

Entre 90 et 100 % cycle 3 — 2004 1.70 0.000
Entre 80 et 89 % cycle 3 — 2004 1.41 0.000
Entre 70 et 79 % cycle 3 — 2004 0.96 0.395

Moins de 60 % cycle 3 — 2004 0.52 0.000

Nombre d’observations = 49505
Test de Wald = (12) 3320.23
Prob > khi-deux = 0.0000

LES MOYENNES GENERALES POSTSECONDAIRES

En ce qui concerne les moyennes générales postsecondaires, en 2002, il appa-
rait clairement que plus la moyenne est élevée, plus I’éléve a de chances d’avoir une
aspiration universitaire. En effet, les éléves dont la moyenne se situe entre 90 % et
100 % (RC : 4.40) sont pres de 2,5 fois plus propices a développer une telle aspiration
que ceux dont la moyenne est comprise entre 70 % et 79 % (RC : 1.86). 1l en va de
méme pour les ¢leves affichant une moyenne générale entre 80 % et 89 % (RC : 4.80).
De plus, si ’on prend comme référence une moyenne située entre 60 % et 69 %, on
constate que le fait d’avoir une moyenne de moins de 60 % n’aurait pas d’effet parti-
culier sur I’élaboration ni sur le maintien d’une aspiration scolaire de niveau universi-

taire plutot que non universitaire (P = 0.863).
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L’influence de la moyenne générale durant les études postsecondaires se main-
tient en 2004, mais celle-ci serait moindre. En fait, les probabilités d’avoir et de main-
tenir une aspiration scolaire universitaire diminuent, peu importe la moyenne. Par
exemple, le fait d’avoir une moyenne de 90 % et plus en 2002 augmenterait la proba-
bilit¢ de pres de quatre fois de présenter une aspiration de niveau universitaire, alors
que cette probabilité est augmentée d’un facteur deux en 2004. Un fait est a noter : ce
sont les résultats au-dela de 80 % qui sont significatifs. La premicre expérience aux
études postsecondaires serait déterminante dans le processus de réflexion des éleves

quant au maintien d’une aspiration scolaire universitaire.

En ce qui concerne I’année 2006, le fait d’avoir une moyenne de moins de
60 % (P = 0.697) ou comprise entre 80 % et 89 % (P = 0.941) semble avoir la méme
importance sur la détermination des aspirations universitaires que toutes les autres
variables. De plus, encore une fois, une moyenne de 90 % (RC : 0.92) ou plus parait
avoir moins d’effets sur le développement d’une aspiration de niveau universitaire que

le fait d’avoir une moyenne générale postsecondaire entre 70 % et 79 % (RC : 1.26).
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Tableau 6.27
Analyse bivariée du bloc parcours de I’¢éleve
Variable : Moyenne générale obtenue au postsecondaire
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Rapport des cotes V;;:‘;;Sfﬁ[:a(t?\mze;u Wald khi-deux
Catégorie - V.1I. - de référence : entre 60 et 69 %

Cycle 2 —2002 (4) 180.41
Entre 90 et 100 % 4.40 0.000

Entre 80 et 89 % 4.80 0.000

Entre 70 et 79 % 1.86 0.000

Moins de 60 % 0.96 0.863

Cycle 3 —2004 (4) 1023.38
Entre 90 et 100 % 2.00 0.000

Entre 80 et 89 % 3.83 0.000

Entre 70 et 79 % 2.50 0.000

Moins de 60 % 1.70 0.000

Cycle 4 —2006 (4) 27.63
Entre 90 et 100 % 0.61 0.000

Entre 80 et 89 % 0.99 0.941

Entre 70 et 79 % 1.26 0.001

Moins de 60 % 0.92 0.697

Nombre d’observations = 49505
Prob > khi-deux = 0.0000

Finalement, si ’on compare les données annuelles, il apparait que I’influence
que peut avoir une moyenne générale au postsecondaire élevée diminue au fil des ans.
Par exemple, en 2002, un éleve qui a une moyenne de 90 % et plus (RC : 8.96) pré-
sente environ quatre fois plus de chances d’avoir une aspiration universitaire et de la
conserver qu’un ¢leve ayant la méme moyenne en 2004; par contre, en 2006, cette
moyenne perd totalement sa validité (P = 0.767). De plus, un €éléve ayant une moyenne
entre 80 % et 89 % en 2004 (RC : 5.21) est moins propice a développer ce type
d’aspiration et a la maintenir qu’un éléve ayant la méme moyenne en 2002 (RC : 8.87)
ou en 2006 (RC : 1.50). En fait, en 2006, peu importe la moyenne, I’¢éléve a environ

les mémes chances de convertir une aspiration scolaire universitaire en une aspiration

331



non universitaire. Encore une fois, les données suggerent I’importance des premieres

expériences scolaires au postsecondaire sur le maintien de 1’aspiration universitaire.

Tableau 6.28
Analyse multivariée du bloc parcours de I’¢léve

Variable : Moyenne générale obtenue durant les études postsecondaires
Catégorie - V.D. - de référence : Aspiration scolaire réaliste de niveau universitaire

Cycles - années Rapport des Valeqr dfe P (piye'au de
cotes significativité)
Catégorie - V.I. - de référence : entre 60 et 69 %

Entre 90 et 100 % cycle 2 —2002 8.96 0.000
Entre 80 et 89 % cycle 2 —2002 8.87 0.000
Entre 70 et 79 % cycle 2 —2002 3.30 0.000

Moins de 60 % cycle 2 —2002 1.87 0.013

Entre 90 et 100 % cycle 3 — 2004 2.73 0.000
Entre 80 et 89 % cycle 3 — 2004 5.21 0.000
Entre 70 et 79 % cycle 3 — 2004 3.37 0.000

Moins de 60 % cycle 3 — 2004 2.31 0.000

Entre 90 et 100 % cycle 4 — 2006 1.04 0.767
Entre 80 et 89 % cycle 4 — 2006 1.50 0.000
Entre 70 et 79 % cycle 4 — 2006 1.92 0.000

Moins de 60 % cycle 4 — 2006 1.68 0.014
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Nombre d’observations = 49505
Test de Wald = (12) 1666.18
Prob > khi-deux = 0.0000



