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Introduction

Soucieux d’améliorer leurs compétences, 80 conseil­

lères et conseillers d’orientation ou en information 

scolaire et professionnelle et aides pédagogiques  

individuels ont pris part à l’aventure GAP-

Orientation (Groupe d’accompagnement des profes­

sionnelles et des professionnels de l’orientation)1. 

Ils ont partagé des problématiques tirées de leur 

pratique auprès de jeunes fragilisés dans leur orien­

tation au moment de transitions scolaires, soit le 

thème central des groupes de codéveloppement.  

Un portrait en a été tracé. Il est présenté dans ce 

recueil de récits de pratiques professionnelles ras­

semblant quelques fragments d’un quotidien qui 

s’est déroulé de 2012 à 2016, dans divers établisse­

ments secondaires ou cégeps situés dans plusieurs 

régions du Québec.

Les transitions scolaires concernent les choix qui 

se posent à chacun des paliers d’orientation (choix 

d’une école, d’une voie de formation, d’une séquence 

de mathématiques, de cours à option, d’un pro­

1	 La production du présent recueil a été rendue possible grâce au 
financement du Programme de soutien à la formation continue du 
personnel scolaire du ministère de l’Éducation et de l’Enseigne-
ment supérieur, ainsi que du programme Équipes en fonctionne-
ment du Fonds de recherche du Québec – Société et culture.

gramme d’études, etc.) ainsi que les événements 

qui surviennent dans la vie personnelle et familiale 

ou le parcours scolaire, lesquels ont une incidence 

sur l’orientation scolaire et professionnelle. Elles 

concernent des périodes plus ou moins brèves qui 

se dessinent autour de ces choix ou de ces événe­

ments. Ainsi parlera-t-on, par exemple, de transi­

tions en formation professionnelle, à l’éducation 

des adultes, au cégep ou à l’université. Telles sont 

les transitions dont il sera question dans le présent 

recueil de récits de pratiques professionnelles.

Les transitions scolaires peuvent s’avérer fort com­

plexes pour ces jeunes qui sont peu familiers avec 

le système scolaire québécois et leur famille (par 

exemple, ceux qui sont les premiers de leur lignée 

familiale à fréquenter un cégep ou ceux dont les 

parents ont une origine ethnoculturelle autre que 

québécoise), pour ces élèves qui ne peuvent accé­

der à leur vœu d’orientation premier et qui, pour 

poursuivre leurs études, doivent se satisfaire d’un 

choix par défaut, pour ceux qui sont visés par un 

plan d’aide depuis le secondaire (par exemple, les 

jeunes qui sont handicapés, qui éprouvent des dif­

ficultés d’apprentissage ou qui sont atteints d’un 
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trouble mental), qui ont pu, grâce à ce soutien sco­

laire, obtenir un diplôme d’études et qui élaborent 

maintenant un projet d’études ou de carrière. Ces 

transitions peuvent être complexes aussi pour ces 

jeunes dont le choix scolaire demeure incertain à 

l’arrivée au collégial et même par la suite ou ceux 

qui ont de la difficulté à se mobiliser ou à s’enga­

ger dans un processus d’orientation. Ce sont là 

quelques exemples de problématiques tirées du  

quotidien des professionnelles et des professionnels 

des GAP-Orientation et pour lesquelles les manières 

d’intervenir ne sont pas toujours tracées d’avance. 

Ce recueil de récits de pratiques, destiné à la com­

munauté professionnelle du domaine de l’orienta­

tion au secondaire, à l’éducation des adultes, au 

collégial et à l’université, offre l’occasion de réflé­

chir à des problématiques liées aux transitions 

scolaires et de diversifier les moyens d’intervention 

pour aider ces élèves ou ces étudiants en difficulté 

à diverses étapes de leurs parcours. Il contient plus 

de 40 récits relatant une impasse, un défi, un projet, 

une interrogation persistante, une insatisfaction, 

voire une souffrance professionnelle. Il inclut en 

outre des pistes de solution et de réflexion proposées 

par les pairs. Ces récits ont été récoltés dans neuf 

groupes de codéveloppement, mais ils ne couvrent 

pas l’ensemble des analyses de pratique effectuées 

lors de ces séances. Seuls les récits se rapportant 

aux transitions scolaires ont été retenus.

Huit thèmes émergent de ces récits de pratiques : 

la diversité culturelle et la méconnaissance du 

système éducatif ; la relation avec les parents ; 

les difficultés d’apprentissage et le faible engage­

ment dans les études ; les handicaps ainsi que les 

troubles d’apprentissage et de développement ; les 

problèmes de santé mentale ; l’indécision ; le faible 

engagement dans le processus d’orientation ; les 

dispositifs de transition et autres thèmes. Les cha­

pitres du présent recueil illustrent avant tout les 

enjeux contemporains auxquels ces profession­

nelles et ces professionnels de l’orientation doivent 

faire face dans leur pratique, mais aussi la diver­

sité des formes de fragilisation qui touchent les 

jeunes en transition à des moments-clés de leur  

parcours scolaire.

Le premier chapitre a pour titre La diversité cultu-

relle et la méconnaissance du système éducatif. 

Pour bien des parents, peu importe la nationalité, le 
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décodage des rouages du système éducatif, de ses 

exigences et de ses possibilités demeure un défi. Cet 

exercice est encore plus difficile pour les parents 

immigrants qui se trouvent dans un processus d’in­

tégration dans une nouvelle société et qui ne pos­

sèdent pas forcément les ressources linguistiques, 

culturelles et socioéconomiques nécessaires à ce 

décodage. Le manque d’information au sujet des 

mécanismes et des règles qui encadrent l’orienta­

tion peut entraver le choix d’orientation de leur 

enfant. En outre, ce dernier doit naviguer entre les 

référents de sa culture d’origine, véhiculés par la 

famille, et ceux de l’école québécoise. Il peut s’en­

suivre une dissonance sur le plan des valeurs qui 

se répercute dans le choix d’orientation, voire dans 

tout le parcours scolaire. Dans leurs interventions 

en matière d’orientation, il arrive que les profes­

sionnelles et les professionnels se sentent dérou­

tés en accompagnant ces jeunes qui convoquent le 

projet migratoire de leur famille dans leur choix 

d’orientation et leurs transitions.

La relation avec les parents est le thème du deu­

xième chapitre. Sur un plan formel, les récentes 

réformes de l’éducation, dont l’implantation de 

l’approche orientante, enjoignent aux parents et 

à l’école de travailler de concert afin de faciliter 

l’accompagnement des jeunes dans leur prise de 

décision au moment des transitions scolaires. Les 

professionnelles et les professionnels de l’orien­

tation ont, entre autres, pour rôle d’informer les 

parents sur les rouages du système éducatif et de 

collaborer avec eux concernant le choix vocation­

nel de leur enfant. Toutefois, dans le quotidien, les 

pratiques de collaboration école-famille entourant 

l’orientation scolaire et professionnelle des jeunes 

peuvent parfois se dérouler à l’enseigne de l’incom­

préhension des besoins des uns ou des autres.

Le titre du troisième chapitre est Les difficul-

tés d’apprentissage et le faible engagement 

dans les études. Selon Georgette Goupili, la dif­

ficulté d’apprentissage est bien circonscrite dans 

le temps et peut se manifester lors d’événements 

difficiles de la vie personnelle et s’atténuer, voire 

se résoudre complètement, par des interventions 

appropriées. Échecs passés, consommation d’alcool 

ou de drogues, deuil d’un proche, difficultés socio­

économiques, rupture amoureuse, épisode d’inti­

midation ou de violence, problèmes familiaux ou 
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difficultés d’adaptation à un nouveau milieu de vie 

ou à un changement peuvent bousculer les jeunes 

dans leurs études et faire obstacle aux possibilités 

d’orientation scolaire et professionnelle. Dans un 

contexte de faible dossier scolaire limitant le champ 

des possibles et de désengagement scolaire, l’ac­

compagnement devient alors un défi professionnel 

de taille. 

Le quatrième chapitre a comme sujet Les handi-

caps ainsi que les troubles d’apprentissage et 

de développement. Selon l’Organisation mondiale 

de la santé (OMS), le handicap découle de « l’inter

action entre des sujets présentant une affection 

médicale (paralysie cérébrale, syndrome de Down 

ou dépression) et des facteurs personnels et envi-

ronnementaux (par exemple attitudes négatives, 

moyens de transport et bâtiments publics inac-

cessibles, et soutiens sociaux limitésii ». Toujours 

selon l’OMS, les troubles « d’apprentissage sont 

des troubles permanents d’origine neurologique 

qui peuvent affecter une ou plusieurs fonc-

tions d’origine neuropsychologique » ou neuro­

développementale, ce qui perturbe l’acquisition, 

la compréhension, l’utilisation et le traitement de 

l’information verbale et non verbale, de même que 

les interactions socialesiii. Accompagner des jeunes 

souffrant d’un handicap ou encore d’un trouble 

d’apprentissage ou de développement peut s’avérer 

déroutant et déstabilisant en orientation et nécessi­

ter l’adaptation des pratiques aux limites des élèves 

ou des étudiants. 

Le thème Les problèmes de santé mentale est 

abordé dans le cinquième chapitre. Selon le minis­

tère de la Santé et des Services sociaux du Québec, 

« la maladie mentale se définit par des change-

ments qui affectent la pensée, l’humeur ou le com-

portement d’une personne, et qui lui causent de 

la détresse ou de la souffrance. La maladie men-

tale se manifeste par des signes de changement, 

que l’entourage peut observer dans le comporte-

ment de la personne atteinte [ou par] des symp-

tômes, que ressent la personne elle-mêmeiv ». Les 

problèmes de santé mentale les plus fréquents sont 

les troubles de l’humeur (dépression, maladie affec­

tive bipolaire, etc.), les troubles anxieux (phobies, 

troubles paniques, choc post-traumatique, etc.) et 

les troubles psychotiques (schizophrénie, trouble 

délirant, etc.). Les troubles de la personnalité et 
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les troubles du comportement alimentaire sont 

d’autres formes de maladies mentales. En orienta­

tion, l’accompagnement dans les transitions sco­

laires soulève plusieurs interrogations ou doutes 

chez les professionnelles et les professionnels, 

notamment quant à la pertinence du fait de conju­

guer l’intervention avec l’apparition de ces symp­

tômes, voire de poursuivre les activités scolaires 

durant les périodes intenses du trouble mental. 

L’indécision constitue un défi professionnel qui fait 

l’objet du sixième chapitre. Selon Yann Fornerv, elle 

se définit par l’incapacité d’une personne à choisir, 

alors qu’elle doit le faire. Les récits de pratiques 

présentés dans ce chapitre traitent de diverses 

questions portant sur ce qui se cache parfois der­

rière cette indécision si fréquente chez les élèves ou 

les étudiants lors des transitions scolaires. Année 

après année, les professionnelles et les profession­

nels de l’orientation, des plus novices aux plus expé­

rimentés, doivent faire face à de nouvelles cohortes 

d’élèves ou d’étudiants qui cherchent leur voie alors 

qu’approche l’échéance des demandes d’admission.  

Ces situations peuvent provoquer un certain 

niveau d’irritation, voire un doute professionnel, 

lorsqu’elles sont récurrentes. 

Le septième chapitre a pour titre Le faible enga-

gement dans le processus d’orientation. Le 

manque de motivation, d’expérience, d’informa­

tion ou de connaissance de soi peut constituer un 

obstacle pour certains élèves qui s’investissent peu 

lorsque vient le moment de réfléchir à leur avenir 

scolaire et professionnel. Dans certains cas, les 

élèves ou les étudiants peinent à répondre aux ques­

tions qui leur sont posées au cours des rencontres 

d’orientation et ne semblent pas intéressés ni res­

ponsabilisés à l’égard des choix qui jalonnent leur 

propre parcours scolaire. D’autres semblent moti­

vés lorsqu’ils sont dans le bureau de l’intervenante 

ou de l’intervenant, mais ont du mal à transposer les 

pistes discutées en actions concrètes. En corollaire, 

certains professionnels et professionnelles tentent 

de compenser ce faible engagement en déployant 

plus d’efforts que les élèves ou les étudiants eux-

mêmes, ce qui, à terme, amène une insatisfaction 

professionnelle.
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Dans le dernier chapitre, Les dispositifs de transi-

tion et autres thèmes, il est question des mesures, 

des mécanismes, voire des programmes mis en 

œuvre au sein du système éducatif pour soutenir 

l’intégration scolaire des élèves ou des étudiants 

durant les transitions. Les professionnelles et les 

professionnels de l’orientation sont des acteurs-

clés dans la mise en œuvre de tels dispositifs. Ils 

travaillent en collaboration avec l’équipe ensei­

gnante et les membres du personnel professionnel 

non enseignant. Toutefois, ils peuvent éprouver 

certaines difficultés lorsque le dispositif est absent 

ou qu’il n’est pas adapté aux défis qui se posent en 

matière d’orientation et de transition. Ce chapitre 

comporte également d’autres thèmes non classés 

ailleurs qui présentent un intérêt pour la pratique 

d’orientation au sein du système d’éducation.

Dans les textes qui suivent, nous avons pris soin 

de gommer tout détail susceptible de révéler l’iden­

tité des personnes qui ont témoigné de leur pra­

tique de même que celle des élèves ou des étudiants 

accompagnés. Toutefois, ces récits décrivent assez 

fidèlement une réalité qu’on peut retrouver dans 

plusieurs situations similaires. Ainsi, toute ressem­

blance d’un récit avec un cas réel reflète l’étendue et 

la portée d’une problématique contemporaine, et ne 

dévoile pas forcément l’identité des personnes dont 

il est fait mention.

En fin de compte, le présent recueil permet de 

rendre hommage à ces femmes et à ces hommes qui 

ont participé aux GAP-Orientation. Nous ne pou­

vons les nommer sans manquer à notre devoir de 

confidentialité, mais ils se reconnaîtront et sauront 

que tous les membres de l’équipe leur sont recon­

naissants. Nos remerciements s’étendent à nos 

partenaires institutionnels qui ont appuyé le projet 

sans réserve ainsi qu’aux cégeps participants, dont 

la liste se trouve à la fin de ce recueil. Sans leur 

appui, ce projet n’aurait pu être réalisé. 

France Picard 
Responsable du projet GAP-Orientation  

Professeure titulaire et chercheure au CRIEVAT
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Chloé rapporte quatre cas liés à une même pro-
blématique qu’elle rencontre souvent dans sa pra-
tique, à savoir cette situation où l’élève immigrant 
et ses parents s’affrontent sur le choix scolaire. Ce 
type de situation l’attriste. Dans le premier cas, le 
père furieux demande à rencontrer Chloé. Dans 
le deuxième cas, le père inscrit lui-même sa fille 
à un programme préuniversitaire. Dans le troi-
sième cas, le père refuse le choix de formation de 
sa fille. Le quatrième cas est le plus déroutant : 
une jeune fille d’origine immigrante s’est pliée à 
la demande de ses parents de terminer des études 
universitaires. Une fois son diplôme en poche, elle 
l’a brandi sous les yeux de ses parents en affir-
mant qu’elle était maintenant libre de faire ce qui 
lui plaisait.

Chloé définit la problématique en explorant les 
deux côtés de la médaille : l’élève et ses parents. 
Pour l’élève, cette situation apporte son lot de 
pertes de temps, d’échecs possibles au collégial 
ou à l’université, de déceptions, bref d’obstacles 
dans l’entrée dans la vie active. Du côté des 
parents, l’opposition au choix d’orien-
tation de l’enfant, particulièrement un 
programme technique au collégial, est 
porteuse du « rêve américain » qui a 
nourri le projet d’immigration et qui se 
traduit par des aspirations universi-
taires pour leurs enfants, parce qu’ils 
veulent le mieux pour eux. Chloé note 
la méconnaissance de certains emplois au 
Québec par les familles immigrantes. Elle 
blâme l’attitude de ces parents qui font pres-
sion sur l’enfant, alors que son choix d’orien-
tation est clair.

L’écart entre les référents culturels de la famille 
et ceux de l'école québécoise

CHLOÉ
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Chloé • L’écart entre les référents culturels de la famille et ceux de l'école québécoise

Dans sa pratique, Chloé a jusqu’ici accompagné 
ces élèves en les aidant à développer des straté-
gies pour pouvoir négocier avec leurs parents. 
Elle a favorisé les interventions suivantes : que 
l’élève et ses parents assistent aux journées portes 
ouvertes des collèges et rencontrent les coordon-
nateurs des programmes d’études ; que leur soit 
donnée de l’information sur les programmes 
techniques qui n’existent pas ailleurs, les chemi-
nements scolaires possibles (ex. : les programmes 
DEC-baccalauréat), le coût des études ou le taux de 
placement dans certains domaines ; que leur soit 
expliqué le processus très sélectif qui s’applique 
pour certains programmes techniques, etc. Dans 
tous les cas, elle intervient pour aider l’élève à 
faire respecter son choix d’orientation par ses pa-
rents. En outre, Chloé a noté, dans son milieu, la 
publication d’un journal qui donne de l’informa-
tion aux familles immigrantes, tout en soulignant 
les difficultés dues à la barrière de la langue (ce 
journal est rédigé en français). D’autres interven-
tions possibles sont des soirées d’information of-
fertes aux familles immigrantes et portant, entre 
autres, sur le système scolaire québécois et la ma-

nière d’encadrer ses enfants sur le plan scolaire. 
Chloé demande au groupe des suggestions pour 
aider ces élèves et mieux informer leurs parents.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
Les membres du groupe soulignent d’emblée la di-
mension interculturelle des cas relatés par Chloé. 
Affirmant que la possibilité de faire un choix de 
carrière individuel n’existe pas dans toutes les 
cultures, ils font ressortir les pistes suivantes : 

•	 prendre en compte le fait que la liberté indivi-
duelle liée au choix de carrière est une valeur 
nord-américaine (ex. : en Afrique centrale et en 
Afrique du Nord, c’est l’administration locale 
qui décide de l’orientation d’un jeune et l’offre 
d’un projet de carrière est associée à un hon-
neur fait à un individu ; en France, un conseil 
d’orientation formé de membres du personnel 
de l’école débat et décide des vœux d’orien-
tation des élèves et de leur famille, celle-ci  
prenant en outre plus de place qu’au Québec 
dans le processus d’orientation) ;
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•	 prendre en considération la tension ressen-
tie par l’élève d’origine immigrante entre les 
valeurs de sa famille et celles de la société  
québécoise, qui valorise les choix individuels 
des jeunes ; 

•	 se sensibiliser au phénomène de double transi-
tion qui se produit lorsque l’élève doit opérer 
une première transition entre deux cultures 
en plus de la transition secondaire-collégial (se 
référer, entre autres, à ce sujet à la théorie de 
l’acculturation de Berryvi pour déterminer si le 
jeune se trouve dans l’une des quatre situations 
suivantes : l’intégration, l’assimilation, la sépa-
ration ou la marginalisation) ; 

•	 considérer ainsi les choix professionnels des 
jeunes immigrants en tant que stratégies iden-
titaires de « positionnement » à l’égard de leur 
double appartenance culturelle ;

•	 consulter la théorie des cinq sphères d’in-
fluence des variables culturelles de Fouad et 
Binghamvii : les facteurs biologiques, le genre, 
la famille, l’« ethnie » d’origine ou la culture 
dominante ; 

•	 se demander si le fait d’aider le jeune immi-
grant à faire un choix individuel contribue à 
exacerber cette tension ;

•	 faire appel à des interprètes « culturels » pour 
faciliter la diffusion des processus d’informa-
tion scolaire et professionnelle, et pour rendre 
le message « acceptable » ou « recevable ».
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Georges a été appelé à intervenir dans le cas d’un 
garçon de 5e  secondaire de parents immigrants 
divorcés récemment. Cet élève désire s’inscrire 
à un programme préuniversitaire au collégial. 
Georges affirme que ce choix demande néanmoins 
à être précisé. Cet élève a échoué à deux reprises 
un cours de 3e  secondaire, mais il a réussi tous 
les autres cours. Ayant mal compris les exigences 
d’obtention du diplôme d’études secondaires 
(DES), cet élève s’est inscrit et a réussi un cours 
optionnel plutôt qu’un cours obligatoire. En rai-
son de la promotion par matière, il ne peut suivre 
ce cours obligatoire en 4e  secondaire. Sa mère a 
multiplié les démarches auprès de l’école et de la 
commission scolaire afin que ce cours soit ajouté 
à l’horaire de son fils pour qu’il puisse avoir droit 
au DES. À la suite de l’ensemble de ses démarches, 
elle a obtenu des réponses contradictoires. Le pro-
blème n’est pas résolu à ce jour. Georges estime 

que la mère est très présente dans le processus de 
choix vocationnel de son fils, peut-être même un 
peu trop. Par ailleurs, la réalité organisationnelle 
fait en sorte qu’il est très difficile, sur le plan de 
la gestion des horaires, d’inscrire l’élève à ce 
cours, si tant est qu’il serait possible de dé-
roger du cadre réglementaire de la pro-
motion par matière. En outre, l’ajout d’un 
élève dans une classe qui contient déjà le 
nombre maximum d’élèves entraînerait 
des coûts additionnels prévus dans la 
convention collective en vigueur.

En amont, des opérations d’information 
ont été menées auprès des élèves pour 
les sensibiliser aux exigences d’obten-
tion du DES. Toutefois, selon Georges cette 
information ne se rend pas nécessairement 
jusqu’aux parents, ce qui semble être le 

Un manque d'information sur les exigences du système scolaire

GEORGES
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cas dans cette situation. Georges a proposé di-
verses solutions, dont la possibilité d’une inscrip-
tion à une autre école, à la formation à distance 
ou à l’éducation des adultes, mais la mère a refusé 
ces avenues.

Pour Georges, ce cas reflète une réalité beaucoup 
plus large dans son milieu, caractérisé par la di-
versité ethnoculturelle (présence de 65 commu-
nautés culturelles), alors qu’un élève sur deux 
se voit refuser l’accès au collégial. Georges craint 
que cet élève « échappe » au système d’éducation 
s’il devait interrompre ses études pendant un 
an, alors que tellement d’autres facteurs peuvent 
détourner les jeunes des études. Il demande au 
groupe de l’aider à trouver des moyens de faire 
en sorte que, dans ce type de cas, nombreux à son 
école, un « filet de sécurité » permette d’éviter de 
« perdre des élèves en chemin ».

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
Ce cas intéresse vivement les autres membres du 
groupe, car il reflète une problématique qui touche 
à la fois le collégial et l’université. Ils amènent les 
pistes de réflexion et d’action suivantes : 

•	 bien peser les responsabilités respectives de 
l’élève, de sa mère, de l’école, de Georges, du  
collégial, etc. ;

•	 Georges prendrait-il un peu trop de responsabi-
lités sur ses épaules ?

On indique aussi certains éléments d’un « filet  
de sécurité » : 

•	 consulter l’opération relance menée par la  
commission scolaire auprès des élèves qui ont 
quitté l’école sans avoir obtenu de DES ; 

•	 considérer la possibilité d’inscrire ces élèves à 
la session d’accueil et d’intégration (Tremplin 
DEC) où un suivi individuel leur est apporté.



2
LA RELATION AVEC LES PARENTS
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L’interaction école-famille et le choix d'orientation

STÉPHANIE

Stéphanie relate le cas d’un élève de 4e secondaire 
qu’elle a rencontré, à la demande de ses parents, 
dans le but de l’aider à choisir ses cours à option. 
Puisque leur fils est doué à l’école, les parents 
souhaiteraient qu’il choisisse la chimie et la phy-
sique. Or, le jeune garçon ne veut pas. Déjà, après 
un entretien avec lui, Stéphanie a constaté que sa 
situation est très complexe, lourde même. Il a déjà 
été victime d’intimidation. Il est isolé à l’école, ce 
qui semble beaucoup l’affecter. Il se dit aussi « très 
médicamenté », ce qui, d’après lui, est la cause de 
son isolement. Le refus de cet élève d’opter pour la 
chimie et la physique correspond à une stratégie 
claire : choisir des cours faciles pour pouvoir ar-
rêter de prendre des médicaments sans compro-
mettre sa réussite et, par le fait même, sortir de 
l’isolement dans lequel la prise de médicaments 
l’a enfermé. Son projet est d’ailleurs très précis :  
il ambitionne de faire carrière comme policier, 

et ce, malgré l’avis contraire de ses parents. 
Ceux-ci se présentent sans préavis au bureau de 
Stéphanie et insistent pour qu’elle le convainque 
d’opter pour la chimie et la physique. 

Stéphanie fait part au groupe de l’incon-
fort qu’elle ressent devant les parents 
qui veulent s’imposer dans le processus 
d’orientation de leur enfant. Comment s’y 
prendre avec des parents qui s’immiscent 
dans le choix de carrière de leur enfant ? 
Comment réduire son inconfort sur le plan 
professionnel dans ce type de situation ?
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COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
Le groupe souligne le fait que Stéphanie se définit 
comme étant « instrumentalisée » dans son rôle 
professionnel par les parents du jeune. Plusieurs 
pistes d’action émergent ensuite, d’abord en ce 
qui a trait aux parents :

•	 rencontrer les parents à brève échéance pour 
clarifier la situation avec eux ; 

•	 leur expliquer son rôle professionnel ;

•	 verbaliser son inconfort tout en tentant de 
considérer les parents comme des alliés dans le 
processus d’orientation ;

•	 ce faisant, prendre soin de ne pas compromettre 
le lien avec le jeune garçon et de ne pas briser sa 
confiance ; lui faire comprendre que c’est bien 
lui qui est au centre de la démarche ;

•	 consulter le site Web Choix Avenirviii et amener 
les parents à visiter aussi ce site.

Les membres du groupe suggèrent aussi quelques 
pistes pour le travail avec l’élève : 

•	 explorer avec lui un « plan B » en tant que choix 
professionnel ; 

•	 mettre au jour ses éventuelles fausses croyances, 
notamment par rapport aux effets des médica-
ments qu’il doit prendre ; 

•	 l’amener à prendre du recul par rapport aux 
véritables raisons de son désir de faire carrière 
comme policier ;

•	 explorer la façon dont l’épisode d’intimidation 
peut être lié à son choix de carrière, ainsi que le 
propose la chercheuse Ginette Robergeix.
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Mélissa traite de la problématique causée par les 
parents qui entretiennent des préjugés à l’égard 
de la séquence Culture, société et technique (CST)2  
en mathématiques ou des matières à option qui 
« n’ouvrent pas toutes les portes », contrairement 
aux réputés cours de mathématiques « fortes », 
de chimie et de physique du secondaire. En fait, 
elle explique que certains élèves de 4e secondaire 
éprouvant des difficultés en mathématiques dans 
la séquence Sciences naturelles (SN) refusent de 
s’inscrire à la séquence CST en 5e  secondaire en 
raison de leurs parents, qui ne veulent pas que 
leur enfant délaisse certaines possibilités.

2	 En vue de la 4e et de la 5e  secondaire, les élèves doivent choisir 
entre trois séquences de mathématiques. La séquence Culture, 
société et technique (CST) sera privilégiée par les élèves dont les 
mathématiques ne sont pas des préalables à une admission au 
collégial ou à l’université. Les séquences Technico-sciences (TS) et 
Sciences naturelles (SN) conduisent à tous les programmes offerts 
au collégial ; seule la formule pédagogique employée distingue ces 
deux séquences.

Mélissa a entrepris des actions pour informer 
les jeunes et leurs parents sur les séquences de 
mathématiques et les cours à option. Elle a ci-
blé les élèves de 4e secondaire ayant obtenu une 
note inférieure à 69 % dans la séquence SN et qui 
se réinscrivaient à la même séquence en  
5e secondaire. Mélissa s’est montrée insa-
tisfaite de la non-réceptivité de certains 
parents, qui l’ont mise en demeure de 
leur démontrer que la séquence SN en 
mathématiques ou que les options de 
chimie et de physique n’ouvraient 
pas réellement toutes les portes. Ce 
qui atteint Mélissa, c’est que certains 
jeunes vont « souffrir » de leur choix en ma-
thématiques, qui peut devenir une source 

L’anticipation de l'échec confontée aux aspirations des parents

MÉLISSA
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de stress pour eux ou affecter leur rendement sco-
laire, représenter un élément d’insatisfaction à 
l’égard des études et les mener à un échec.

Mélissa souhaiterait trouver des moyens de sensi-
biliser les parents et les élèves aux conséquences 
des choix de ces derniers ; elle aimerait pouvoir 
s’assurer qu’ils font leurs choix en toute connais-
sance de cause plutôt que sur la base de préjugés.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe reconsidèrent certaines 
prémisses de ce récit de pratique et invitent 
Mélissa à :

•	 s’interroger sur la présomption d’échec des 
élèves ;

•	 évaluer sa posture professionnelle (il est pos-
sible qu’elle soit sur la défensive pour faire 
valoir son point de vue, ce qui engendre une 
réaction de confrontation de la part des pa-
rents, ce qui pourrait contribuer à affecter son 
sentiment de reconnaissance professionnelle) ;

•	 mettre en parallèle les prémisses des parents 
avec celles des professionnelles et des profes-
sionnels de l’orientation (vouloir « sauver »  
les élèves) ;

•	 réfléchir au lâcher-prise professionnel.

Comme pistes de solution, les éléments suivants 
sont évoqués : 

•	 recourir à l’humour pour entrer en contact avec 
les parents ;

•	 consulter le mémoire de Julie Labrossex, qui 
a évalué, pour chaque séquence de mathéma-
tiques du secondaire, l’éventail de programmes 
d’études accessibles au collégial.
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Léa expose le cas d’une élève de 5e  secondaire 
atteinte du syndrome de Gilles de la Tourette. À 
l’école, cette jeune fille est rejetée par les autres 
élèves. Léa la décrit comme un « petit bout de 
femme » à l’allure peu attrayante et posant 
constamment des questions en classe. Elle n’a 
jamais entrepris de démarche d’orientation avec 
cette élève, bien que celle-ci soit déjà venue la ren-
contrer informellement.

Léa l’a rencontrée pour la première fois en 
3e  secondaire pour la guider dans son choix de 
séquence de mathématiques. Selon la recomman-
dation de ses parents, elle voulait alors s’inscrire 
à la séquence Sciences naturelles (SN)3. Même si 
Léa doutait de sa capacité à réussir cette séquence 
en raison de ses notes un peu trop basses, elle a  

3	 Voir la note de bas de page 2 (p. 18) pour de plus amples précisions 
sur les séquences de mathématiques.

accepté de l’y inscrire. La jeune fille a peiné à 
suivre ses cours de mathématiques et pleurait 
régulièrement en classe. À la demande de la di-
rection, Léa l’a alors rencontrée de nouveau pour 
modifier son parcours, l’inscrivant alors à 
la séquence Culture, société et technique 
(CST). Elle a ainsi terminé la séquence 
CST de 4e secondaire puis, en 5e secon-
daire, la séquence SN de 4e secondaire. 

Suivant les conseils de ses parents, la 
jeune fille souhaite maintenant s’ins-
crire à un programme de formation 
technique de pointe. Léa estime que 
ce choix la conduira à l’échec. Elle sou-
haite lui éviter de subir une telle épreuve 
et lui recommande plutôt de s’inscrire à 
un programme de transition au collégial. 
Toutefois, les parents insistent pour que 

Des avis divergents sur le choix scolaire et professionnel

LÉA
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leur enfant s’inscrive à une formation technique. 
Léa ne comprend pas cette attitude parentale, 
qu’elle considère comme du harcèlement. Elle 
souhaiterait vivement que les parents soient à 
l’écoute des besoins de leur fille afin de lui éviter 
une expérience souffrante au collégial. 

Léa formule auprès du groupe une demande en 
deux volets : obtenir une aide dans la définition 
des étapes d’intervention pour bien accompa-
gner cette jeune fille ; comprendre pourquoi cette  
situation la remue à ce point. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Le groupe lui fait part de quelques suggestions :

•	 amener la jeune fille à prendre en compte les 
limites auxquelles elle risque de se heurter  
au collégial ;

•	 se documenter sur la maladie de Gilles de 
la Tourette et les troubles obsessionnels- 
compulsifs pour mieux connaître les limites 
possibles qu’ils entraînent ;

•	 consulter le texte de Claude Grenier sur le 
rôle des parents dans l’orientation scolaire et  
professionnelle de leur enfantxi ; 

•	 réfléchir à sa conviction selon laquelle le pas-
sage au collégial sera forcément un échec et 
considérer les bénéfices possibles de cette 
transition (mettre un terme au rejet, se créer 
un nouveau réseau social, avoir accès à des  
services adaptés, etc.) ;

•	 mettre en application une démarche « univer-
selle » d’orientation et prendre le temps d’écou-
ter l’élève ;

•	 rencontrer les parents pour discuter du passage 
de leur fille au collégial ;

•	 valider les intentions réelles des parents sur le 
choix de carrière de leur fille ; 

•	 explorer avec les parents la piste du « deuil de 
l’enfant parfait » ;

•	 confronter les perceptions de chacun sur les 
possibilités de la jeune fille (l’opinion du père et 
de la mère au sujet de leur enfant, l’image que 
la jeune fille a d’elle-même, en quoi ces percep-
tions correspondent ou non à celles de Léa) ;

•	 se faire l’allié des parents.

2 • La relation avec les parents 
Léa • Des avis divergents sur le choix scolaire et professionnel
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Un élève de 5e secondaire et l’un de ses parents se 
présentent au secrétariat de l’école afin de rencon-
trer la directrice. Constatant que celle-ci est occu-
pée et devant l’agressivité du parent, la secrétaire 
leur propose de rencontrer Iana, qui accepte de 
les accueillir. Iana comprend que cet élève sou-
haite s’inscrire en techniques physiques et qu’il 
a déjà choisi le cégep qu’il aimerait fréquenter. 
Cependant, pour satisfaire aux exigences d’ad-
mission de ce programme, il doit avoir réussi la 
séquence de mathématiques Technico-sciences 
(TS) ou Sciences naturelles (SN) de 4e secondaire. 
Or, ce cégep n’offre pas de cours de mise à niveau 
en mathématiques. Iana brosse alors un tableau 
des options qui permettraient à l’élève d’atteindre 
son objectif, mais celui-ci tient à fréquenter le 
cégep en question et demande de reprendre sa 
5e secondaire. Malgré les tentatives faites par Iana 

pour expliquer que cela n’est pas possible et l’in-
tervention de la directrice, qui confirme la posi-
tion de Iana, le parent insiste. 

À la suite de cette rencontre, la directrice demande 
à Iana de consigner les options proposées 
et s’engage à faire un suivi auprès des 
parents de l’élève. Ce suivi n’ayant tou-
jours pas été fait quelques jours 
plus tard, elle demande à Iana 
de rencontrer l’élève, notamment 
pour lui remettre une copie écrite 
des propositions formulées. Depuis ce 
temps, l’élève vient voir Iana à son bureau 
de manière sporadique, sans rendez-vous 
officiel. Lors de son dernier passage, il l’a in-
formée d’un changement de plan. Il désire 
maintenant s’inscrire en techniques admi-

Quand la volonté des parents se bute aux règles institutionnelles

IANA
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nistratives dans un autre cégep que celui choisi 
a priori. Il prévoit toutefois participer d’abord à 
l’activité « Étudiant d’un jour ».

Pour Iana, cette situation est très insatisfaisante. 
Elle formule donc deux demandes auprès des 
membres du groupe : comment faire comprendre 
aux parents qu’il n’est pas possible de reprendre 
sa 5e  secondaire ; comment s’assurer que l’élève 
fait le bon choix de programme d’études.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Plusieurs pistes sont soulevées par les membres 
du groupe : 

•	 expliquer clairement, règlement à l’appui, 
pourquoi la reprise de la 5e secondaire n’est pas 
possible dans un tel cas ; 

•	 laisser à la direction la responsabilité de joindre 
les parents ;

•	 rencontrer officiellement l’élève pour faire le 
suivi de l’activité « Étudiant d’un jour » ;

•	 communiquer avec l’élève par courriel ou par 
messagerie instantanée ;

•	 demander à l’élève de préciser les raisons de 
son dernier choix ;

•	 lire un article de Claude Grenierxii ou un texte 
de Léonie Liechtixiii sur le rôle des parents dans 
le processus d’orientation de leur enfant.

2 • La relation avec les parents 
Iana • Quand la volonté des parents se bute aux règles institutionnelles
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Jasmine a rédigé les grandes lignes d’un plan de 
transition pour soutenir un élève dans son pas-
sage vers la formation professionnelle. Ce jeune 
homme de 18 ans est issu d’une famille monopa-
rentale de milieu défavorisé qui est connue des 
services de protection de la jeunesse. Il est timide 
et renfermé, et son apparence est négligée. 

L’élève en question vient de quitter le programme 
d’apprentissage individualisé. Il a terminé la moi-
tié du programme de français de 3e  secondaire, 
mais il n’a encore réussi aucun cours de mathé-
matiques au secondaire. Bien que son évaluation 
psychométrique n’ait révélé aucun problème de 
dyscalculie chez lui, son niveau de raisonnement 
mathématique s’apparente à un retard mental. Le 

jeune homme a suivi la mesure IDEO4 dans un car-
refour jeunesse emploi (CJE), ce qui a contribué à 
son épanouissement. Il a bénéficié d’une bourse 
en raison de sa persévérance scolaire. Il souhaite 
suivre une formation professionnelle en ali-
mentation. Ce choix s’est confirmé après 
qu’il a effectué quelques démarches 
concrètes, dont l’occupation d’un emploi 
d’été dans ce secteur. Mises à part ses 
difficultés en mathématiques, cet élève 
semble être sur la voie de la réussite.

4	 La mesure Initiative, Découverte, Exploration et Orientation  
(IDEO), axée sur la prévention, vise à outiller et à accompa- 
gner les jeunes qui connaissent des difficultés de parcours. 
L’intervention est axée sur le soutien à la persévérance sco- 
laire et la mise en action des jeunes qui risquent d’inter- 
rompre leurs études ou qui l’ont déjà fait.

Soutenir la transition vers la formation professionnelle 
d'élèves en difficulté

JASMINE
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Le plan de transition auquel travaille Jasmine 
sert à prendre en compte les besoins particuliers 
de l’élève. Un comité multidisciplinaire est chargé 
de le mettre en œuvre. Présidé par un orthopéda-
gogue, ce comité se compose du professionnel de 
l’orientation en matière de formation profession-
nelle, de l’intervenant du CJE, d’un enseignant 
de mathématiques, de la personne responsable 
du programme d’études professionnelles et de 
Jasmine. L’élève et le parent seront invités à y par-
ticiper. Le comité veillera à mettre en place les 
mesures nécessaires pour pallier les difficultés 
en mathématiques du jeune homme, soit dans les 
modules du programme requérant des habiletés 
dans ce domaine. Jasmine a d’ailleurs déjà établi 
quelques mesures pour favoriser sa réussite à  
cet égard. 

Toutefois, Jasmine craint que ce plan de transi-
tion serve, dans les faits, à remettre en question 
le choix de programme d’études de l’élève, en rai-
son de son bagage scolaire, voire à l’exclure de ce 
programme. Elle doute que cette intervention soit 
stratégique et se demande s’il ne serait pas pré-
férable d’élaborer le plan d’intervention après 
l’intégration de l’élève dans sa formation. 

Jasmine sollicite l’aide du groupe pour obtenir des 
pistes d’intervention visant à favoriser la transi-
tion vers la formation professionnelle des élèves 
qui éprouvent des difficultés d’apprentissage  
similaires à celles qu’elle a présentées.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les pistes soulevées par les membres du groupe 
sont les suivantes : 

•	 mobiliser l’équipe multidisciplinaire pour la 
formulation de mesures d’intégration en for-
mation professionnelle ;

3 • Les difficultés d’apprentissage et le faible engagement dans les études 
Jasmine • Soutenir la transition vers la formation professionnelle d'élèves en difficulté
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•	 intervenir de manière stratégique (ex. : tenir 
une première rencontre du comité multidisci-
plinaire sans l’élève, voir à ce que l’intervenant 
de la mesure IDEO le prépare à sa rencontre 
avec ce comité, aider l’élève à reconnaître ses 
forces pour mieux en faire part au comité) ;

•	 encourager le jeune homme à poursuivre l’ap-
prentissage des mathématiques de manière 
concomitante à la formation professionnelle ;

•	 lui demander de s’entraîner à effectuer les 
tâches professionnelles nécessitant le recours 
aux mathématiques ;

•	 mettre à sa disposition des tableaux de 
conversion ;

•	 cibler les modules de la formation profession-
nelle où des connaissances en mathématiques 
sont requises ;

•	 le jumeler à un autre élève du même programme, 
qui lui offrirait une aide en mathématiques ;

•	 mettre en place un suivi en orthopédagogie et 
en orientation.

3 • Les difficultés d’apprentissage et le faible engagement dans les études 
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Iris décrit le cas d’une jeune femme d’une tren-
taine d’années qui fréquente un programme du 
domaine de la construction. En raison de ses dif-
ficultés scolaires, la jeune femme a déjà rencontré 
les intervenantes et les intervenants du centre de 
formation professionnelle, soit les enseignants, le 
conseiller pédagogique et les membres de la direc-
tion. Ces personnes sont d’avis qu’elle ne possède 
pas les compétences nécessaires à l’exercice du 
métier visé. À la demande des enseignants et de la 
direction, Iris a donc rencontré l’élève. Le mandat 
qu’on lui avait confié consistait à trouver un pro-
jet scolaire de substitution (un « plan B ») avec la 
jeune femme. Toutefois, celle-ci n’avait pas encore 
décidé de mettre un terme à ses études ni n’avait 
été informée qu’elle serait exclue du programme. 
Iris trouve difficile de devoir intervenir, alors que 

la situation s’engage déjà dans un « cul-de-sac » et, 
de surcroît, que la jeune fille ne la consulte pas de 
son plein gré. 

Iris demande au groupe de l’aider à s’outiller pour 
être en mesure de bien intervenir auprès 
des élèves « non volontaires » et de ré-
pondre aux attentes des enseignants et 
de la direction en allant plus loin avec les 
élèves qui lui sont envoyés.

Clarifier son rôle au sein de l'équipe-école 
pour mieux aider les élèves en difficulté

IRIS
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COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Avant de proposer des pistes de solution, les 
membres du groupe ont fait plusieurs com-
mentaires portant sur la clarification du rôle 
professionnel d’Iris. Les pistes soulevées sont  
les suivantes :

•	 intervenir en amont des difficultés scolaires ;

•	 élaborer un questionnaire qui serait adminis-
tré à l’ensemble des élèves avant l’entrée en  
formation ou au moment de celle-ci ;

•	 si l’élève ne satisfait pas aux exigences du pro-
gramme, le rencontrer après que la direction 
lui a annoncé l’interruption de sa formation ; 

•	 développer ou adapter le protocole de départ 
qui est actuellement utilisé dans les écoles 
secondaires ;

•	 développer et maintenir un suivi plus serré 
avec les élèves.

3 • Les difficultés d’apprentissage et le faible engagement dans les études 
Iris  • Clarifier son rôle au sein de l'équipe-école pour mieux aider les élèves en difficulté
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Sabrina a soumis comme sujet au groupe les dif-
ficultés d’apprentissage des élèves adultes qui, 
malgré tout, désirent aller au collégial. Comme 
intervenante, une telle situation l’amène parfois  
à accompagner des élèves dans le deuil d’un  
projet d’études. 

La problématique décrite par Sabrina touche des 
élèves de 17 ou 18 ans inscrits à l’éducation des 
adultes en 4e  et en 5e  secondaire. Ces élèves ont 
déjà vécu des échecs au secondaire. Ils ont obtenu 
une faible moyenne générale (inférieure à 70 %) 
ainsi qu’en français (autour de 60 %). Ils ont par-
fois connu des problèmes personnels d’ordre fa-
milial qui ont entraîné des difficultés scolaires. 
Pour illustrer la problématique choisie, Sabrina 
évoque le cas d’une jeune fille qui voulait fré-
quenter un programme technique au collégial. 
Cependant, l’écart était grand entre les exigences 

à remplir à l’entrée au collégial et son rendement 
scolaire au secondaire. Sabrina lui a proposé 
d’explorer des programmes de formation profes-
sionnelle connexes, mais la jeune fille refusait de 
considérer la formation professionnelle, ce qui 
représentait une impasse. 

Sabrina est soucieuse des retom-
bées de sa pratique, observant 
que, parfois, ces jeunes qui fré-
quentent l’éducation des adultes 
réussissent au collégial et que, 
d’autres fois, ils essuient un refus lors de 
leur demande d’admission à un programme. 
Dans le premier cas, le type d’encadrement 
individualisé offert par les enseignants à 
l’éducation des adultes ainsi que le rythme 
d’apprentissage des jeunes leur permettent 
de vivre un succès et d’augmenter leurs  

Accompagner la concrétisation des aspirations scolaires 
ou le deuil d'un projet d'études

SABRINA
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résultats scolaires, ce qui accroît leur motivation.  
Ce cas illustre la résilience de ces jeunes, que 
Sabrina accompagne dans leur démarche de 
réussite. Dans le deuxième cas, Sabrina partage 
la déception des élèves, ce qui la renvoie à son 
impuissance et à la nécessité de les accompagner 
dans leur deuil.

Pour cerner les retombées de sa pratique, Sabrina 
a peu d’indices. Parfois, un collègue avec qui elle 
collabore lui communique des cas de jeunes ayant 
fréquenté l’éducation des adultes qui réussissent 
au collégial. Il s’agit de un ou deux cas, ce qui lui 
semble bien peu. Elle aimerait savoir ce qu’il ad-
vient de ces jeunes trois ans après qu’ils ont fré-
quenté l’éducation des adultes. Elle souhaiterait 
que les pairs l’aident à trouver des stratégies à 
mettre en place avec ces élèves.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
Les membres du groupe notent diverses voies de 
solution, à savoir :

•	 mettre en place des scénarios d’orientation 
(plans A, B ou C) avec l’élève ;

•	 confronter son rendement scolaire à des statis-
tiques relatives à l’admission ;

•	 soutenir les élèves dans le choix d’un domaine 
qu’ils aiment ;

•	 consulter des statistiques sur la réussite des 
étudiants du collégial en fonction de leur 
trajectoire ; 

•	 conscientiser les élèves à de nombreux do-
maines intéressants où la réussite des cours de 
mathématiques et de sciences n’est pas requise ;

•	 encourager l’intégration au collégial selon un 
rythme allégé, doublée du recours aux mesures 
d’aide qui y sont offertes ;

•	 sensibiliser les élèves aux exigences du métier 
d’étudiant au collégial.
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Comment un objectif de réussite éducative 
engage les élèves et la professionnelle

MÉLINA

Mélina accompagne des étudiants à l’enseigne-
ment collégial inscrits à un programme sport-
études. Tout en nous faisant part du plaisir et de 
l’aisance qu’elle ressent à travailler avec ces étu-
diants-athlètes, elle dit se sentir moins d’attaque 
avec certains d’entre eux qui adoptent une attitude 
passive et des croyances fatalistes devant les diffi-
cultés scolaires et l’éventualité de l’échec. Mélina 
explique que la passivité de ces jeunes avait peu 
de conséquences au secondaire, puisqu’ils ont 
réussi malgré d’importantes difficultés et sans 
trop d’investissement scolaire. Elle a l’impres-
sion de ne pas arriver à mobiliser ces étudiants- 
athlètes, à leur faire comprendre que cette atti-
tude est risquée et inadaptée en contexte d’études 
collégiales. Elle porte à l’attention du groupe le fait 
que le cadre dans lequel elle travaille exerce une 

certaine pression sur le personnel professionnel 
pour que les étudiants réussissent, une pression 
qui s’intensifie auprès des étudiants-athlètes. 

Mélina perçoit que son travail est apprécié, tant 
par les étudiants-athlètes que par l’entraî-
neur avec qui elle collabore étroitement 
pour soutenir leur réussite scolaire. 
Cependant, elle se demande si sa ma-
nière d’intervenir est adéquate. Elle sent 
qu’elle est parfois trop impliquée, trop 
« maternante » avec les élèves. Malgré les 
rétroactions positives, elle se demande si 
cela n’entrave pas son efficacité. 

Ainsi, Mélina demande des suggestions 
quant à la manière de s’y prendre pour ai-
der les étudiants-athlètes qui font preuve de 
passivité à l’égard d’une situation d’échec au 
cours de la première session au collégial. 
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COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
Plusieurs pistes de solution sont proposées par  
le groupe : 

•	 recourir à des analogies entre les études et  
le sport ; 

•	 impliquer davantage le personnel enseignant 
dans la réussite des étudiants-athlètes ; 

•	 travailler en groupes restreints pour favo-
riser l’entraide à laquelle les jeunes athlètes  
sont habitués ; 

•	 établir une suite d’objectifs facilement attei-
gnables à court terme ; 

•	 s’informer auprès de collègues d’autres collèges 
et s’inspirer d’eux ; 

•	 enfin, après avoir mis en place diverses inter-
ventions, lâcher prise avec ces étudiants qui  
refusent de prendre en charge la réussite de 
leurs études.
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Keila partage avec le groupe ses préoccupations 
quant au taux élevé d’abandon scolaire observé 
dans son milieu. Depuis le début de l’année sco-
laire, une dizaine d’élèves ont interrompu leurs 
études, sans compter ceux qui n’ont pas repris les 
cours en début d’année. Plusieurs autres élèves 
sont également reconnus comme étant suscep-
tibles de cesser leurs études. Pour pallier cette 
situation, Keila et l’une de ses collègues ont mis 
sur pied une « journée d’urgence » consacrée aux 
élèves qui leur sont envoyés lorsqu’ils songent à 
quitter l’école. Cette approche s’appuie sur le mo-
dèle Réponse à l’intervention (RAI) et a pour objec-
tif d’offrir un soutien aux élèves qui présentent 
une probabilité élevée pour ce qui est d’inter-
rompre leurs études. Malgré cette initiative, le 
taux d’abandon semble se maintenir.

Keila témoigne de l’importance qu’elle accorde 
à l’éducation et à la possibilité pour les jeunes 
d’obtenir une qualification. Pour elle, le rôle de 
conseillère d’orientation consiste à favoriser la 
motivation et la persévérance scolaires, une 
vision qui concorde avec celle du milieu 
où elle travaille. Keila dresse un portrait 
détaillé des élèves qui quittent l’école. La 
plupart d’entre eux éprouvent des diffi-
cultés scolaires et près des deux tiers sont 
des garçons. De plus, ces élèves vivent des 
difficultés importantes dans leur envi-
ronnement personnel ou familial et sont 
déjà suivis par un autre professionnel de 
l’école. Cette année, les demandes d’admis-
sion à l’éducation des adultes de près de la 
moitié des élèves ayant interrompu leurs 
études ont été refusées.

Interruption des études et satisfaction professionnelle

KEILA
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Au cours d’entretiens individuels, Keila prend 
le temps d’évaluer avec ces jeunes ce qui ne 
fonctionne pas à l’école et tente de trouver des 
moyens de résoudre les difficultés soulevées. Par 
exemple, il est déjà arrivé qu’elle demande qu’un 
élève change d’enseignant. Par ailleurs, elle men-
tionne aux jeunes que son objectif n’est pas de les 
convaincre de persévérer, quoique, au fond d’elle-
même, ce soit ce qu’elle espère.  

Keila formule la demande suivante auprès des 
membres du groupe : « Comment arriver à être 
satisfaite de mon intervention auprès d’un jeune 
qui quitte l’école ? » Le groupe formule diverses 
suggestions et pistes de solution :

•	 travailler en amont avec les élèves fragilisés, 
par exemple dans le cadre de projets de groupe 
qui permettent aux jeunes de se mettre en ac-
tion (ex. : mesure IDEO en collaboration avec le 
carrefour jeunesse emploi5) ;

•	 développer une collaboration avec certains  
enseignants ou d’autres acteurs du milieu ;

5	 Voir la note de bas de page no. 4 (p. 25) pour une description de 
cette mesure.

•	 se montrer sensible à la souffrance des jeunes 
qui éprouvent des difficultés scolaires ; 

•	 prendre le temps de déterminer les facteurs en 
jeu dans le risque d’interruption des études ;

•	 concevoir un guide qui permette de rendre 
compte de la situation globale de l’élève ;

•	 adopter une posture d’accueil qui serait davan-
tage « avec » l’élève, dans ce qu’il vit « ici et 
maintenant » ;

•	 préciser les forces et les champs d’intérêt  
de l’élève ;

•	 amener l’élève à imaginer deux scénarios : obte-
nir le diplôme convoité et ne pas l’obtenir ;

•	 responsabiliser le jeune et l’amener à voir les 
conséquences de ses choix ;

•	 dresser un plan d’action à partir des objectifs 
de l’élève ;

•	 lui présenter des témoignages de jeunes 
décrocheurs ;

3 • Les difficultés d’apprentissage et le faible engagement dans les études 
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•	 afficher dans son bureau des images, des cita-
tions ou des phrases liées à la persévérance 
scolaire ;

•	 amener les élèves fragilisés à s’investir dans 
l’action ;

•	 proposer à l’élève d’élaborer un « plan de départ » 
avant de quitter l’école ;

•	 prendre conscience du fait qu’une intervention 
fondée sur des arguments visant à convaincre 
l’élève de demeurer à l’école pourrait renforcer 
son désir de décrocher ;

•	 réfléchir aux critères qui feraient en sorte que 
Keila soit satisfaite de son intervention, même 
si un élève quitte l’école.

3 • Les difficultés d’apprentissage et le faible engagement dans les études 
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Une élève de 4e  secondaire vient de changer 
d’école. Le personnel du nouvel établissement la 
décrit comme étant peu engagée dans ses études, 
s’absentant fréquemment et présentant de faibles 
résultats scolaires. Toutefois, cette élève ne semble  
pas présenter de difficulté d’apprentissage par-
ticulière et cette situation est considérée comme 
étant liée à des problèmes de comportement. 
Quant aux parents, ils souhaitent que leur fille 
réussisse ses études. Plusieurs démarches ont 
déjà été tentées avec cette élève, par exemple des 
retenues, une suspension interne, une feuille 
de route et une rencontre avec les parents, mais  
sans succès.

De manière impromptue, la directrice demande 
à Ève de trouver un moyen de « sortir cette élève 
de l’école » en lui proposant une autre voie de 
formation ou un autre établissement scolaire. 

Bien qu’elle ait déjà brièvement entendu parler 
de cette jeune fille lors des réunions multidis-
ciplinaires, Ève n’est jamais intervenue auprès 
d’elle. Elle ignore tout des raisons du changement 
d’école, de l’influence des pairs et des pa-
rents. C’est pourquoi Ève se demande s’il 
est pertinent que ce soit elle qui, au sein 
de l’équipe-école, soit la professionnelle 
désignée pour intervenir auprès de la 
jeune fille. Elle craint de simplement dé-
placer le problème en répondant à cette 
demande. L’un des éducateurs de l’école 
partage son avis. Toutefois, Ève n’est pas 
à court de solutions. Elle envisage, entre 
autres, de collaborer avec un organisme tel 
que Le Trait d’union.

Réagir à une demande impromptue et imprécise

ÈVE
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Ève demande donc au groupe de l’aider à prendre 
du recul pour clarifier le rôle qu’elle doit exercer 
quand elle reçoit des mandats de la direction qui 
vont à l’encontre de ses valeurs, qui briment son 
pouvoir professionnel ou qui visent une interven-
tion que la personne ayant émis la demande ne 
souhaite pas faire elle-même.

Les membres du groupe lui font part de nom-
breuses suggestions et pistes de solution :

•	 exprimer son malaise associé à cette demande 
impromptue et clarifier son rôle ;

•	 pour éviter les demandes impromptues, deman-
der à en rediscuter à un autre moment pour 
bien cerner la problématique en cause ;

•	 interroger la direction sur ce qui pose vérita-
blement problème dans cette situation et propo-
ser des solutions au problème ;

•	 proposer une rencontre avec les parents ;

•	 utiliser une technique d’impact (ex. : La baguette  
magique) pour faire comprendre à l’équipe-
école qu’il n’existe pas de solution « clé en main » 
à un tel problème.

3 • Les difficultés d’apprentissage et le faible engagement dans les études 
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Lysianne a la responsabilité d’offrir une rencontre 
individuelle à tous les élèves dont les probabilités 
de redoublement sont élevées. Son intervention 
habituelle se fonde sur deux stratégies : motiver 
les élèves afin de « renverser la vapeur » pour 
qu’ils se réengagent dans leurs études et explorer 
d’autres voies de formation plus prometteuses sur 
le plan de la réussite. 

Un élève de 16 ans, qui a déjà redoublé au secon-
daire et qui est actuellement en situation d’échec 
dans cinq matières, lui est envoyé à cette fin. C’est 
un garçon gentil, souriant, calme et silencieux. Il 
entretient une passion pour le cinéma et il occupe, 
durant ses études, un travail rémunéré à raison 
d’environ douze heures par semaine. Il vit avec 
ses deux parents, qui lui offrent un bon encadre-
ment scolaire et qui participent aux réunions de 
l’école. Son réseau social à l’école se limite à deux 

amies. Il prend une médication pour atténuer 
les symptômes d’un trouble de déficit d’attention 
(TDA). Il se décrit à répétition comme « un grand 
fainéant » et affirme qu’il n’a pas confiance en lui. 
Son engagement est minimal : faire le strict 
nécessaire pour ne pas s’attirer d’ennuis 
à l’école. Lysianne lui fait remarquer 
que la façon dont il se décrit le 
dévalorise.

Le jeune garçon a un objectif pro-
fessionnel bien affirmé, mais cela ne 
semble pas l’amener à s’engager dans 
ses études. Il donne du fil à retordre à 
Lysianne, car ses stratégies habituelles 
d’intervention ne fonctionnent pas avec 
lui. Devant l’éventualité d’échecs sco-
laires, Lysianne a tenté de vérifier si un 
programme d’apprentissage individua-

Un modèle d'intervention mis en échec

LYSIANNE
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lisé, mené en sous-groupe, pourrait lui convenir. 
L’élève rétorque qu’il s’agit d’un parcours pour 
les « ratés » et refuse d’envisager cette option. 
Lysianne explore alors avec lui des passerelles 
entre la formation professionnelle et la forma-
tion technique, en lui présentant des cas concrets 
d’élèves qui ont suivi de tels parcours et qui ont 
persévéré jusqu’à l’université. 

Le jeune fait preuve d’ouverture au cours des 
entretiens. Lysianne sent que le lien de confiance 
est bien établi entre eux. Elle tente de dresser un 
plan d’action en lui demandant de se fixer lui-
même des objectifs et de s’engager à les atteindre, 
mais il l’interrompt en lui disant que cette façon 
de faire ne fonctionne pas avec lui. En fin d’entre-
tien, Lysianne lui donne pour devoir de dresser la 
liste de ses fiertés et de ses réussites. Elle prévoit 
travailler sa confiance en lui, car elle estime qu’il 
s’agit de la base du processus décisionnel. 

Lysianne ne comprend pas le manque de motiva-
tion scolaire de cet élève, car son objectif profes-
sionnel est bien défini. Elle se sent démunie pour 
ce qui est de l’aider à se motiver et a l’impression 
de ne pas avoir de prise sur lui. 

Elle demande au groupe de l’aider à trouver des 
pistes d’intervention pour mobiliser cet élève 
dans son cheminement scolaire à moyen et à  
long terme. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les pistes proposées à Lysianne vont dans le sens 
suivant : 

•	 amener l’élève à préciser de quelle manière 
il voudrait que ses parents et ses professeurs 
l’aident ;

•	 lui demander de répondre à un questionnaire 
pour connaître ses sources de motivation ;

3 • Les difficultés d’apprentissage et le faible engagement dans les études 
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•	 tabler sur sa passion du cinéma pour l’inciter à 
s’engager sur la voie du réengagement scolaire 
(ex. : en quoi le cinéma pourrait devenir une 
récompense à la suite d’un effort scolaire) ;

•	 contrecarrer sa vision négative du programme 
d’apprentissage individualisé en lui montrant 
des exemples d’élèves qui ont bien réussi en 
empruntant ce parcours ; 

•	 l’amener à faire la différence entre une idée 
(plutôt vague) et un objectif (plus précis) ;

•	 réfléchir à des moyens concrets qui lui permet-
traient de réaliser son souhait relativement à 
son futur métier, en s’appuyant sur des objec-
tifs à court terme et en visant des succès répétés 
et quotidiens ;

•	 équilibrer les engagements respectifs en vé-
rifiant si elle travaille plus que l’élève dans  
cette situation.

3 • Les difficultés d’apprentissage et le faible engagement dans les études 
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Céline rapporte le cas d’une jeune fille atteinte 
d’une paralysie cérébrale sévère. Bien qu’elle ne 
présente pas de limites intellectuelles, son handi-
cap la cloue à son fauteuil roulant, elle éprouve 
des difficultés d’élocution, elle ne peut utiliser ses 
bras et elle a besoin d’une personne accompagna-
trice en tout temps pour satisfaire ses besoins de 
base (déplacement, alimentation, soins corporels, 
écriture, etc.). À l’école, une technicienne en édu-
cation spécialisée (TES) joue ce rôle d’accompa-
gnatrice, alors que les parents s’occupent d’elle le 
reste du temps.

Malgré ses limites, cette élève a réussi à cheminer 
dans une classe spéciale jusqu’en 5e  secondaire. 
Son rendement scolaire est satisfaisant, mais 
elle a eu un échec dans un cours de 3e secondaire 
(qu’elle essaie de reprendre avec difficulté malgré 

une formule individualisée) et elle est présente-
ment en situation d’échec également dans une 
autre matière de 5e secondaire.

Céline la décrit comme une élève très persévé-
rante et agréable à côtoyer. Elle est sociable et 
pourvue d’un bon sens de l’humour. À ce 
jour, Céline n’a eu que de brèves ren-
contres informelles avec elle, au cours 
desquelles il a été surtout question de 
la possibilité d’aller terminer ses études 
secondaires à l’éducation des adultes. 
Toutefois, le passage à l’éducation des 
adultes implique de gros changements 
sur le plan des ressources disponibles pour 
les élèves handicapés, dont la perte du ser-
vice de transport scolaire adapté ainsi que 
d’un accompagnement continu par un TES. 
Céline a déjà fait des démarches auprès d’un 

Des possibilités d'orientation à découvrir malgré un lourd handicap

CÉLINE
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organisme qui offre des services aux personnes 
handicapées ainsi que des parents pour les prépa-
rer à l’éventualité de devoir faire des demandes 
de subventions. 

La jeune fille est aussi intéressée à entreprendre 
un processus d’orientation pour « explorer ce 
qu’elle pourrait faire plus tard ». Elle a déjà expri-
mé son intérêt pour le domaine de l’informatique, 
mais elle sait d’avance qu’elle devra faire face à 
certaines difficultés en raison de son handicap. 
Céline se sent un peu prise au dépourvu devant 
une élève ayant des caractéristiques si particu-
lières. Elle souhaite recueillir des pistes de solu-
tion pour pouvoir aider la jeune fille et clarifier 
l’impact de la loi 21 concernant l’aide profession-
nelle offerte aux personnes vulnérables dans un 
tel cas.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe font des suggestions à 
Céline : 

•	 après avoir obtenu le consentement de la jeune 
fille pour la divulgation des renseignements 
personnels, accéder aux rapports diagnos-
tiques produits par les spécialistes en ce qui la 
concerne (ex. : neuropsychologue, ergothéra-
peute, médecin) pour mieux cerner ses possibi-
lités et ses limites ;

•	 discuter avec ces professionnels des limites 
de l’élève telles qu’elles se manifestent dans  
divers contextes ;

•	 réfléchir aux ressources auxquelles il serait 
souhaitable de recourir pour favoriser l’accom-
pagnement de cette élève (ex. : l’ergothérapeute 
pour l’évaluation de la faisabilité de certains 
actes, l’orthophoniste pour les exercices d’élo-
cution, diverses associations qui aident des 
personnes handicapées, un service externe de 
main-d’œuvre [SEMO], la famille) ;
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•	 demander à l’élève de préciser ses attentes ;

•	 transférer dans son intervention certaines stra-
tégies utilisées habituellement avec les élèves 
non handicapés, pour aider la jeune fille à 
mieux définir ses forces et ses motivations ;

•	 explorer avec la jeune fille des possibilités d’ac-
tivités bénévoles, de stages ou de camps spécia-
lisés (afin qu’elle vive des expériences riches 
tout en donnant un répit à ses parents) ;

•	 explorer particulièrement les arts et les loisirs 
avec la jeune fille ;

•	 envisager la voie de l’attestation d’études collé-
giales (AEC) ;

•	 relativiser la pression du choix professionnel 
en ouvrant la porte à différents moyens de se 
réaliser, de socialiser ou de se sentir utile ;

•	 mettre à profit le côté sociable de l’élève dans 
des activités d’entraide ou d’animation auprès 
d’autres personnes handicapées ;

•	 faire un appel à tous sur les réseaux sociaux 
des conseillères et des conseillers d’orientation 
pour trouver un collègue expérimenté en ma-
tière d’intervention avec les personnes handi-
capées qui pourrait l’épauler.
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Katina soumet le cas d’une jeune femme de 19 ans 
qui étudie en 5e secondaire et qui a reçu un dia-
gnostic de trouble du langage. À l’école, elle se 
révèle travaillante, mais de 9 h à 16 h seulement. 
Elle assiste aux séances de récupération organi-
sées le midi, mais délaisse l’étude au son de la 
cloche pour aller s’adonner à sa passion : les jeux 
vidéo. Elle a redoublé à quelques reprises depuis 
le primaire et échoué à quelques cours au secon-
daire. Quoiqu’elle investisse beaucoup d’efforts 
pour réussir ses études, ses résultats scolaires se 
situent autour de la note de passage. Elle vient de 
signer un contrat avec son école selon lequel elle 
s’engage à terminer son secondaire en deux ans, 
en vertu du droit conféré aux élèves handicapés 
ou ayant des difficultés graves d’apprentissage de 
demeurer aux études jusqu’à l’âge de 21 ans. Elle 
a déjà occupé un emploi d’été, ce qui lui a permis 
de montrer qu’elle était une travailleuse fiable, 

loyale, honnête, disciplinée, ponctuelle et très à 
l’aise dans cet environnement de travail sécuri-
sant pour elle, où sont également employés des 
membres de sa famille.

Katina l’accompagne depuis déjà neuf ren-
contres. Son profil d’intérêt profession-
nel est plat et ne démontre donc aucun 
centre d’intérêt dominant. Elle a tenté de 
repérer quelques métiers qui pourraient 
lui correspondre, mais la jeune femme ne 
s’est montrée attirée par aucun d’entre 
eux. Invitée à préciser ses aspirations 
professionnelles, l’élève avance qu’elle 
aimerait bien étudier en formation profes-
sionnelle ou en formation technique, mais 
à condition que l’exercice du métier choisi 
ne soit pas stressant, ce qui exclut plusieurs 
possibilités. Elle demande explicitement à 
Katina de l’aider à trouver un programme 

Portée et limites de l'accompagnement en orientation

KATINA
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d’études qui lui convienne. Katina ressent cette 
demande comme une pression, car l’élève ne rem-
plit pas les tâches qu’elle lui demande d’effectuer 
entre les entretiens d’orientation. En outre, le cas 
de cette élève éveille plusieurs doutes et interro-
gations chez Katina, voire un sentiment de culpa-
bilité. Le diagnostic de trouble du langage est-il 
juste ? L’élève est-elle vraiment apte à poursuivre 
des études professionnelles ou techniques ? 
Comment améliorer sa confiance en elle ? Katina 
a-t-elle fait tout ce qu’elle avait à faire pour soute-
nir cette élève dans son choix d’orientation ? Peut-
elle en faire plus pour la protéger ? Se sent-elle en 
droit de mettre fin au processus d’orientation ? 

Katina demande au groupe de l’aider à faire la 
part des choses entre ses responsabilités profes-
sionnelles et la demande de la jeune femme sur le 
plan de l’orientation. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe suggèrent à Katina de : 

•	 considérer le fait qu’un diagnostic de trouble 
du langage recèle également des difficultés 

d’ordre cognitif (ex. : difficultés de concentra-
tion) et affectif (ex. : immaturité) ;

•	 rencontrer les parents pour mieux cerner la 
situation ;

•	 considérer l’interruption momentanée des études  
comme une étape dans un processus d’orienta-
tion et d’insertion socioprofessionnelle ;

•	 interroger l’élève sur le fait qu’elle semble 
manifestement très à l’aise de redoubler et de  
demeurer à l’école jusqu’à 21 ans ; 

•	 établir avec elle un plan de cheminement vers 
l’autonomie ;

•	 tabler sur les forces de l’élève ;

•	 explorer son intérêt pour les jeux vidéo en 
l’amenant à se demander ce qu’elle apprécie de 
ce hobby, ce qu’elle découvre sur elle-même en 
s’y adonnant, ce que cette pratique quotidienne 
lui apporte, quelles forces elle s’y reconnaît ;

•	 réfléchir à l’injonction selon laquelle l’issue 
d’un accompagnement en orientation doit for-
cément être le choix d’un programme ou d’une 
occupation, ou encore l’insertion en emploi.

4 • Les handicaps ainsi que les troubles d’apprentissage et de développement 
Katina • Portée et limites de l'accompagnement en orientation
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Solène expose le cas d’un étudiant ayant subi de 
nombreux échecs dans ses études collégiales et 
souhaitant y voir plus clair dans son orientation. 
Elle l’accompagne depuis cinq séances. Une ren-
contre avec le père a révélé un soutien parental 
positif, bien que celui-ci soit chef de famille mono-
parentale et que la mère ait coupé les ponts avec 
eux. Malgré un diagnostic de trouble de déficit 
d’attention (TDA), le jeune homme refuse de se 
prévaloir des mesures d’aide offertes au collège 
pour pallier ses symptômes. Il est suivi par un 
médecin et prend un médicament visant à favori-
ser sa concentration.

À l’école primaire, le jeune garçon a vécu une 
expérience scolaire positive. Au secondaire, il 
a cheminé dans le programme d’éducation in-
ternationale, mais Solène ignore s’il y est resté 
jusqu’à la fin. Lors de son entrée au collégial, il 

était inscrit en techniques administratives, une 
formation qu’il aimait beaucoup. Cependant, en 
raison de nombreux échecs, il a été exclu de ce 
programme. Il suit maintenant un programme de 
transition où il s’est engagé, en vertu d’un 
contrat avec le collège, à réussir tous 
les cours auxquels il est inscrit. Or, à 
ce jour, sa réussite est compromise 
dans plusieurs cours. 

Solène estime que la session n’est pas 
trop avancée pour que le jeune homme 
se reprenne en main et réussisse. Elle 
passe beaucoup de temps en entrevue 
avec lui à essayer de l’aider, en faisant 
appel aux mesures administratives qui 
s’offrent au collège. Ainsi, à partir d’un 

Le paradoxe du soutien à l'autonomie
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billet médical, elle a pu obtenir que soit inscrite 
à son bulletin la mention « Incomplet » plutôt  
que « Échec ». 

Par ailleurs, Solène mentionne que cet étudiant 
a de la difficulté à se projeter sur le marché du 
travail. Elle a donc tenté d’évaluer ses centres 
d’intérêt pour l’aider à clarifier son objectif pro-
fessionnel. Comme il s’adonne aux jeux vidéo et 
a rencontré un professionnel travaillant dans les 
médias interactifs, il a fait une demande d’ad-
mission à un programme de ce domaine, mais a 
peu de chances d’y être admis en raison de son 
bulletin. Néanmoins, elle estime qu’il a le profil 
adéquat pour étudier au collégial et tente d’éviter 
qu’il n’interrompe ses études. Au-delà de la sphère 
scolaire, le jeune homme semble avoir du mal à 
exercer ses responsabilités et à faire preuve d’au-
tonomie. Il affirme qu’il a une mauvaise hygiène 
de vie et qu’il a du mal à accomplir des tâches mé-
nagères, bien qu’il n’occupe pas d’emploi durant 
ses études. 

Solène trouve ce jeune attachant et s’estime parti-
culièrement « encadrante » avec lui. Toutefois, elle 
sent que ses interventions ne l’aident pas à se mo-
biliser dans sa réussite au collégial. De manière 
générale, dans son travail, Solène aime sentir 
qu’elle apporte un réel soutien aux étudiants qui 
s’adaptent mal à la transition vers le collégial. Elle 
demande au groupe de l’aider à développer son ai-
sance dans son intervention auprès des étudiants 
présentant un TDA ainsi qu’à s’outiller pour être 
en mesure de favoriser leur mobilisation à l’égard 
de leurs études.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Plusieurs pistes de solution sont apportées par le 
groupe : 

•	 se documenter sur le TDAxiv ;

•	 évaluer les interventions qui ont été menées 
jusqu’à maintenant en orientation ; 

•	 faire le point avec le jeune homme sur ce qu’il 
retient de l’accompagnement reçu ;

4 • Les handicaps ainsi que les troubles d’apprentissage et de développement 
Solène • Le paradoxe du soutien à l'autonomie
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•	 évaluer avec lui ses stratégies : ce qu’il fait, 
pourquoi il le fait, etc. 

•	 faire en sorte que les interventions l’amènent à 
se responsabiliser ou à se mobiliser plutôt que 
de laisser les intervenantes et les intervenants 
décider pour lui ;

•	 lui demander de compléter la périphrase  
« Je serais satisfait si... » ;

•	 réfléchir à la portée et aux limites de son inter-
vention en orientation, dans un contexte de 
collaboration interprofessionnelle, en prenant 
en compte le fait que la somme de l’aide profes-
sionnelle reçue peut parfois conduire à la dé-
responsabilisation de l’étudiant plutôt qu’à son 
engagement dans les études.

4 • Les handicaps ainsi que les troubles d’apprentissage et de développement 
Solène • Le paradoxe du soutien à l'autonomie
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Madeleine expose le cas d’une étudiante atteinte 
d’un trouble déficitaire de l’attention avec hype-
ractivité (TDAH) qui en est à sa douzième session 
au collégial. Elle prend le relais d’une collègue, 
qui l’a rencontrée à deux reprises en vertu du 
règlement sur la réussite des études. Dans le 
passé, la jeune femme a éprouvé un problème de 
toxicomanie qu’elle est fière d’avoir surmonté. 
Aujourd’hui, elle passe beaucoup de temps à jouer 
à l’ordinateur. Elle est consciente que ses habi-
tudes de jeu sont la cause de sa difficulté à se lever 
le matin, mais elle affirme ne pas être capable de 
s’en priver. Se demandant si le jeu est devenu une 
dépendance, Madeleine lui a suggéré de consul-
ter un psychologue, ce que l’étudiante a refusé de 
faire. Elle refuse également de prendre une médi-
cation pour contrôler ses symptômes de TDAH.

Madeleine décrit la jeune femme comme étant 
passive, procrastinatrice et verbomotrice. « Ça me  
fatigue », dit-elle. Elle la dépeint comme vacil-
lant entre l’espoir et le défaitisme. D’une part, la 
jeune fille affirme qu’elle arrivera à ses fins 
lorsqu’elle l’aura décidé, comme cela a été 
le cas lorsqu’elle a mis un terme à son 
problème de toxicomanie. D’autre part, 
elle fait preuve de défaitisme puisqu’elle 
semble incapable de se mettre en action 
pour sortir de sa situation difficile. 
Madeleine constate tout le potentiel de la 
jeune femme, mais ne se sent pas en me-
sure de l’aider autant qu’elle le souhaiterait. 
Elle voudrait être plus positive, mais elle 
se sent « comme une éponge », absorbant le 
défaitisme de l’étudiante. Après quatre ren-
contres, dont certaines ont été interrompues 
ou annulées, Madeleine n’a pas l’impression 

Du défaitisme de l'étudiante à l'impuissance de l'intervenante
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d’avoir pu travailler son choix d’orientation. Elle 
ne se sent plus capable de poursuivre le proces-
sus d’orientation. Elle a cependant l’impression 
que l’étudiante souhaiterait continuer. Madeleine 
se sent insatisfaite de son intervention et impuis-
sante. Aussi demande-t-elle au groupe des pistes 
pour pouvoir mieux intervenir auprès des jeunes 
qui éprouvent un problème de dépendance ou de 
procrastination et retrouver une certaine ouver-
ture et une certaine confiance dans les interven-
tions qu’elle mène dans de tels cas. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Le groupe fait part à Madeleine de quelques réac-
tions, suggestions et pistes de solution :

•	 préciser, décortiquer et renégocier la demande 
initiale de l’étudiante afin de bien cibler ce 
pourquoi elle vient la consulter ;

•	 établir un contrat écrit avec l’étudiante, qui 
permettrait de clarifier les modalités de travail 
et les attentes de part et d’autre ;

•	 demander à l’étudiante de compléter la pé-
riphrase « Je serais satisfaite si… » ;

•	 refléter, dans le « ici et maintenant », la manière 
dont elle est affectée en tant qu’intervenante 
par les comportements de la jeune fille ;

•	 visionner la série de sept vidéos Portrait du 
trouble déficitaire de l’attention avec ou sans 
hyperactivitéxv, qui présente les symptômes et 
les difficultés scolaires soulevés par ce trouble, 
afin d’être mieux outillée en vue de l’inter-
vention à mener avec les personnes qui en  
sont atteintes.

4 • Les handicaps ainsi que les troubles d’apprentissage et de développement 
Madeleine • Du défaitisme de l'étudiante à l'impuissance de l'intervenante
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Sandra relate le cas d’un étudiant qui lui a été 
envoyé par un collègue et qu’elle a rencontré à 
trois reprises. Le jeune homme est atteint d’un 
trouble déficitaire de l’attention avec hyperacti-
vité (TDAH), de dyscalculie et de dyslexie. Il en 
est à sa deuxième session au collégial et désire 
poursuivre à l’université. Sandra décrit le jeune 
comme étant ouvert, non conventionnel, coura-
geux, attachant et particulièrement sensible.

Au départ, l’étudiant souhaitait se diriger vers une 
profession liée à la santé, mais il remet ce choix 
en question en raison des possibilités restreintes 
d’emploi dans ce domaine. Après deux rencontres 
portant sur la connaissance de soi, Sandra 
l’amène à s’intéresser aux formations universi-
taires offertes. À ce moment, elle sent monter en 
elle une certaine impatience. D’abord, le rythme 
de la rencontre est particulièrement lent, car 

l’étudiant souhaite consulter, dans les moindres 
détails, tous les programmes, même ceux qui, se-
lon elle, ne correspondent pas à son profil. Ensuite 
– et c’est ce qui l’irrite le plus –, l’étudiant s’inté-
resse à des programmes qui paraissent peu 
réalistes à ses yeux (ex. : pharmacie), en 
raison de ses troubles d’apprentissage et 
des obstacles qu’il est susceptible de ren-
contrer dans son cheminement scolaire 
et professionnel. 

Sandra n’a pas aimé sa façon d’interve-
nir au cours de cette dernière rencontre. 
D’une part, elle estime avoir eu tendance à 
« ramener sur terre » l’étudiant trop rapi-
dement lorsqu’elle anticipait les difficultés 
qui pourraient se présenter dans son par-

Modifier le registre de sa pratique
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cours et craint de l’avoir brusqué. D’autre part, 
elle ne croit pas avoir été en mesure de ramener 
suffisamment l’étudiant à la réalité. 

Elle demande au groupe de l’aider à poursuivre 
l’intervention amorcée en demeurant aidante et 
en laissant de la place au jeune homme dans le 
processus, tout en l’amenant à être plus réaliste. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Plusieurs suggestions sont faites à Sandra : 

•	 amener le jeune homme à déterminer ses forces 
et ses limites ;

•	 valider avec lui comment il perçoit sa réalité en 
lien avec ses troubles d’apprentissage (TDAH, 
dyscalculie, dysphasie) et lui demander de nom-
mer les difficultés qui peuvent en découler ; lui 
demander quelles stratégies il compte utiliser 
concrètement pour arriver à ses fins ; 

•	 tenter de brosser le portrait le plus juste pos-
sible de sa situation à partir des points de vue 
de chacun ;

•	 consulter les rapports diagnostiques des trou‑ 
bles d’apprentissage de l’étudiant pour voir 
comment ses limites peuvent affecter son choix 
d’orientation ;

•	 fixer un objectif précis quant au nombre de 
rencontres d’orientation à tenir et accueillir la 
réaction de l’étudiant à cet égard ;

•	 regrouper, dans un tableau, l’information pour 
chacune des options de formation retenues 
par l’étudiant, en incluant les éléments posi-
tifs et négatifs, et en se limitant à cinq ou six 
programmes ;

•	 remplacer l’information scolaire écrite par des 
capsules vidéos présentant des programmes et 
des métiers qui l’intéressent ; 

•	 l’encourager à avoir des échanges avec des pro-
fessionnels, notamment d’Academos6 ; 

•	 préciser son rôle professionnel dans le processus. 

6	 Academos est un réseau social dont la mission est d’aider les 
jeunes de 14 à 30 ans à concrétiser leur projet de vie profes-
sionnelle, de contrer le décrochage scolaire, d’améliorer le taux 
de diplomation et de préparer la relève au monde du travail. 
À cette fin, il met les jeunes en contact avec des mentors qui 
exercent le métier convoité, des étudiants du domaine, des éta-
blissements scolaires et des entreprises. Réseau social Academos :  
www.academos.qc.ca

4 • Les handicaps ainsi que les troubles d’apprentissage et de développement 
Sandra • Modifier le registre de sa pratique
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DAPHNÉE

Daphnée soumet le cas d’une jeune fille ayant 
reçu un diagnostic de trouble de l’apprentissage 
et visée par un plan d’aide à l’école. Cette élève 
a amorcé un processus d’orientation lorsqu’elle 
était en 4e  secondaire. Au cours des deux pre-
mières rencontres avec Daphnée, la jeune fille ex-
plore diverses avenues pour son projet scolaire et 
professionnel. Elle fait preuve d’une attitude posi-
tive et tient compte de ses ressources personnelles 
qui l’aident à surmonter ses difficultés. Daphnée 
la décrit comme une jeune fille déterminée, orga-
nisée et travaillante. Cette élève en vient à s’inté-
resser à un programme technique, que Daphnée 
estime à sa portée. L’année suivante, Daphnée 
rencontre de nouveau l’élève, qui l’informe de son 
désir de s’inscrire à un programme menant à un 
diplôme d’études professionnelles (DEP). Daphnée 
s’interroge sur les motifs de ce changement. La 
jeune fille lui indique qu’elle se croit incapable 

d’entreprendre des études collégiales et qu’un 
DEP lui convient mieux. Elles explorent ensemble 
les programmes de formation professionnelle 
offerts et l’élève choisit finalement de s’inscrire 
à un programme conduisant à un DEP plutôt 
qu’à un programme d’études collégiales. 
Daphnée l’accompagne donc dans sa de-
mande d’admission et son inscription au 
test d’admission. 

Daphnée qualifie ce processus d’orien-
tation de « double dérapage ». Cette élève 
semble avoir changé d’orientation sou-
dainement, passant en même temps d’une 
attitude positive au regard de sa capacité 
à composer avec son trouble d’apprentis-
sage à une attitude négative mettant l’ac-
cent sur ses incapacités scolaires. Daphnée 
a été surprise par ce changement de cap, 

Comment aborder les difficultés avec les élèves 
ayant un trouble d'apprentissage
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ce qui l’a fait douter de la justesse de ses inter-
ventions : « Ai-je manqué quelque chose ? Ai-je 
fait fausse route ? Où le dérapage s’est-il produit ? 
Comment se fait-il que je ne l’ai pas senti avant ? 
Est-ce que je me suis trop concentrée sur le rêve 
de l’élève, sans tenir compte suffisamment de ses 
difficultés scolaires ? Quel est le bon dosage entre 
le rêve et la réalité ? »

Daphnée demande au groupe de l’aider à détermi-
ner si, dans un tel cas, il faut aborder ouvertement 
les difficultés scolaires avec l’élève dans un pro-
cessus d’orientation.

COMMENTAIRES DES PAIRS 
Les membres du groupe fournissent quelques 
pistes à Daphnée pour l’amener à aborder direc-
tement les aspects contraignant le choix d’orien-
tation de l’élève :

•	 recadrer les difficultés de l’élève en les consi-
dérant comme des façons diverses d’apprendre 
(ex. : être concret ou moteur) ;

•	 la questionner sur ses limites potentielles ;

•	 explorer ses difficultés parallèlement à ses 
ressources ;

•	 revoir son dossier scolaire ;

•	 souligner son changement d’attitude par une 
question telle que « Comment s’explique ce 
changement de discours au sujet de tes capaci-
tés scolaires ? » ;

•	 tenir compte de la décision actuelle de l’élève 
dans un cheminement futur qui pourrait mener 
vers autre chose, dont la possibilité de suivre 
des études collégiales à un moment ultérieur de 
son parcours (orientation tout au long de la vie).
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Édith évoque le cas d’une élève qui l’a déstabi-
lisée. Cette jeune fille, qui aura bientôt 18 ans, 
a connu quelques redoublements depuis le pri-
maire et présente des difficultés d’apprentissage. 
Elle souffre d’un trouble de déficit d’attention 
(TDA) et prend une médication pour en réduire 
les symptômes, mais elle ne bénéficie d’aucune 
mesure d’aide à l’école. Elle est issue d’un milieu 
défavorisé et ses parents, bien que présents, la 
soutiennent peu en ce qui concerne ses études. 
Bien qu’elle soit en 4e secondaire, elle suit certains 
cours de 3e secondaire. Même si elle travaille fort 
à l’école, elle a de faibles résultats et se trouve 
sur la voie de l’échec dans plusieurs matières. 
Pour ces raisons, ses enseignants l’ont envoyée  
consulter Édith. 

À ce jour, quatre rencontres d’orientation ont per-
mis de cibler des voies de formation. La jeune fille 
prévoit s’inscrire à un programme à concomi-
tance intégrée conduisant à un diplôme d’études 
professionnelles. Ce programme offre la 
possibilité de suivre des cours à la for-
mation générale des adultes, tout en 
amorçant une formation profession-
nelle. Édith estime que cette solution 
est bien adaptée à la jeune fille, car elle 
permet d’alléger les critères de sanction 
du diplôme d’études secondaires (DES) 
et d’étudier à son rythme. En outre, les 
cours suivis à la formation générale des 
adultes sont préalables à la formation pro-
fessionnelle, ce qui permet de combiner 
des cours théoriques et des cours plus ap-
pliqués, dans lesquels la jeune fille semble 
plus à l’aise. Enfin, cette formation conco-

Un revirement de situation qui remet en question 
les valeurs d'intervention

ÉDITH
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mitante lui permettra de bénéficier de certains 
avantages offerts par la commission scolaire, tel 
le transport scolaire. Après avoir analysé la situa-
tion, elles ont procédé ensemble à son inscription. 
Tout semblait alors réglé. 

Toutefois, peu de temps après, la jeune fille a fait 
part à Édith de sa décision de se réinscrire à la for-
mation générale des jeunes en vue de l’obtention 
du DES. Du coup, elle lui a remis un formulaire 
de demande d’accommodements en raison de son 
TDA, signé par son médecin. Édith lui a mentionné 
qu’il n’était pas certain qu’elle puisse conserver 
une place dans son école actuelle et qu’il restait 
donc encore des éléments à valider afin de s’assu-
rer que ce nouveau choix se concrétise. 

Édith ne comprend pas ce changement de cap, 
car la solution qui avait été établie avec la jeune 
fille est clairement la plus avantageuse à ses yeux. 
Elle craint que cette élève ne soit pas en mesure 
de remplir les exigences d’obtention du DES. Elle 
voit de fortes probabilités d’échecs et la possibi-
lité d’une interruption des études qui condam-
neraient la jeune fille à la précarité. Édith admet 
que cette anticipation se fait l’écho de ses propres 

valeurs en matière de promotion de l’éducation 
des filles et de soutien aux élèves venant d’un  
milieu défavorisé.

Édith demande au groupe de lui proposer des 
pistes pour continuer d’accompagner la jeune 
fille dans ses études et pouvoir accepter son 
choix, même s’il ne correspond pas à ce qu’elle-
même perçoit comme étant la meilleure voie pour  
cette jeune. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Le groupe suggère à Édith les pistes suivantes : 

•	 faire un retour sur les derniers événements et 
sur ce que vit la jeune fille ;

•	 colliger dans un tableau les avantages et les  
inconvénients de chacune des options ;

•	 se prêter à l’exercice des « récits de vie », où 
l’élève imagine son évolution selon les deux  
scénarios en voyant ce qu’elle pourrait être  
devenue dans deux ou trois ans.
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Rose fait part au groupe de sa difficulté à ajus-
ter ses interventions à des élèves touchés par 
un trouble du spectre de l’autisme (TSA). Âgés 
de 14 à 21 ans, ces élèves fréquentent une classe 
adaptée au secondaire où on leur offre un ensei-
gnement individuel modulaire. La dynamique 
de cette classe est bien singulière : elle ne com-
porte que très peu d’interactions entre les élèves, 
qui accomplissent leurs tâches individuellement 
et travaillent « dans leur bulle » en écoutant de  
la musique. 

Elle se sentait très stressée lors de ses premières 
interventions auprès de ces jeunes. En règle géné-
rale, les rencontres d’orientation individuelles 
sont sollicitées par un intervenant scolaire et, 
selon Rose, les élèves attendent bien peu de ces 
rencontres. Elle constate que ces jeunes parlent 
peu et qu’ils ont une faible connaissance d’eux-

mêmes. Elle investit beaucoup de temps dans l’ad-
ministration d’un test d’intérêt, soit environ trois 
rencontres, mais les résultats de celui-ci sont loin 
d’être concluants. Il s’agit d’une difficulté récur-
rente où elle se trouve dans une sorte de cercle 
vicieux et où l’intervention proposée exige 
beaucoup de temps tout en donnant iné-
luctablement des résultats décevants.  
De plus, ces élèves se fatiguent vite en 
entrevue. Néanmoins, elle reconnaît 
certaines forces dans ses entretiens avec 
eux : l’alliance de travail est bonne, elle 
prend le temps nécessaire pour interve-
nir et elle demeure authentique. 

Rose a progressivement appris à les 
connaître et à les aimer au fil des rencontres 
individuelles ou tenues en présence de leur 
éducateur et de ses passages en classe, 

Adapter ses interventions à des élèves 
touchés par un trouble du spectre de l'autisme (TSA)

ROSE
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lorsqu’elle expliquait le fonctionnement du sys-
tème scolaire. Elle se sent de plus en plus à l’aise 
avec eux. Toutefois, intervenir auprès d’élèves 
affectés par un TSA demeure une tâche relative-
ment nouvelle pour elle et elle estime être encore 
dans l’apprentissage sur ce plan. Elle ressent par-
fois des doutes quant à sa pratique : « Suis-je à la 
hauteur ? Comment adapter mon intervention à 
ceux qui parlent peu ? » 

Rose sollicite l’aide du groupe pour pouvoir  
accepter le fait qu’elle n’atteint pas les résultats  
escomptés d’un processus d’orientation lorsqu’elle 
intervient auprès d’un élève présentant un TSA. 
En d’autres mots, elle souhaite en arriver à vivre 
cette intervention autrement que comme un  
échec professionnel. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Plusieurs pistes d’intervention sont suggérées :

•	 opter pour une intervention inversée en ache-
minant les questions de l’entrevue individuelle 
à l’élève avant celle-ci pour qu’il ait le temps  
d’y réfléchir ;

•	 écourter les rencontres (ex. : sept minutes) ;

•	 mener les entrevues dans un environnement 
connu de l’élève (ex. : sa classe) pour éviter que 
son attention ne soit captée par un environne-
ment nouveau ;

•	 inscrire, dans le dossier évolutif de l’élève, les 
interventions menées au cours des rencontres 
ainsi que les réactions de celui-ci (évolution de 
la démarche d’orientation) ;

•	 créer son propre matériel à partir d’images 
(ex. : des pictogrammes orientants) plutôt que 
de recourir aux tests psychométriques ;

•	 aider le jeune à préciser ses centres d’intérêt à 
partir d’images (ex. : « Qu’est-ce que tu aimes 
dans les trains ? ») ;

4 • Les handicaps ainsi que les troubles d’apprentissage et de développement 
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•	 utiliser des outils de l’art-thérapie ;

•	 demander à quelqu’un qui connaît bien l’élève 
de corroborer les renseignements recueillis  
sur lui ;

•	 lire le livre d’Émilie Robertxvi sur les défis de 
l’intervention en orientation avec les autistes ;

•	 travailler en collaboration avec un organisme 
communautaire pour pratiquer la démarche 
Transition de l’école vers la vie active (TEVA)7 ;

•	 redéfinir son intervention comme un accom-
pagnement bénéfique pour l’élève plutôt que 
comme un processus classique d’orientation. 

7	 La démarche TEVA est utilisée dans l’accompagnement d’élèves 
handicapés de 16 à 21 ans lors de leur passage de l’école à d’autres 
activités (emploi, vie socioprofessionnelle, formation continue, 
études postsecondaires, loisirs, transport, logement, etc.).

4 • Les handicaps ainsi que les troubles d’apprentissage et de développement 
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Gisèle relate le cas d’une élève de 5e  secondaire 
qui s’est présentée à son bureau en mentionnant 
qu’elle souffrait d’un trouble envahissant du 
développement (TED) et qu’elle était dyslexique. 
Elle n’a pas eu accès au rapport diagnostique 
concernant cette élève et n’a donc pas pu vérifier 
cette information. Elle n’a pu savoir non plus si la 
jeune fille pouvait bénéficier de mesures adapta-
tives particulières. 

L’élève est allée voir la conseillère d’orientation 
pour préciser son choix de programme d’études, 
en vue de l’inscription, et déterminer les res-
sources qui pourraient l’aider dans son chemine-
ment scolaire. Deux rencontres ont eu lieu. L’élève 
s’intéresse principalement à trois programmes 
de formation technique : l’admission au premier 
est très contingentée, le deuxième semble l’inté-
resser un peu moins que les autres et le troisième 

représente son coup de cœur. Elle a déjà vécu une 
expérience de travail dans un domaine connexe 
à celui de ce dernier programme et elle men-
tionne avoir beaucoup apprécié cette expérience. 
Toutefois, elle souffre d’anxiété et il lui est arrivé 
de vivre une crise alors qu’elle travaillait. 
Son contrat n’aurait pas été renouvelé par 
la suite. Gisèle n’a pas plus de détails sur 
la manière dont se manifestent ses crises 
d’anxiété. L’élève mentionne que ses pa-
rents ne croient pas en ses chances d’obte-
nir un diplôme d’études collégiales (DEC). 
Elle dit ne pas bien s’entendre avec eux et 
espère même que ses études l’amèneront 
à quitter la maison. Elle pense s’inscrire à 
un collège privé pour bénéficier d’un enca-
drement, ce qui soulève toutefois des pro-

Des aspirations aux limites

GISÈLE
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blèmes financiers. Elle se dit prête à suivre moins 
de cours par session pour pouvoir travailler pen-
dant ses études.

Gisèle exprime qu’elle se sent un peu démunie 
par rapport à ces caractéristiques qu’elle connaît 
peu. Elle accueille avec prudence les « étiquettes » 
et les diagnostics en matière de limitations. Elle 
mentionne qu’elle a besoin d’information sur les 
mesures particulières offertes dans les établisse-
ments collégiaux ainsi que sur d’autres sources 
d’aide potentielles (études, emploi et soutien finan-
cier dédié aux personnes présentant des troubles 
particuliers). Elle aimerait aussi savoir jusqu’où 
elle doit aller pour mettre en place le projet qui 
intéresse l’élève, jusqu’où elle peut l’encourager 
dans son rêve tout en tenant compte de ses limites, 
qui pourraient nuire à son insertion profession-
nelle dans le domaine visé. 

Gisèle aimerait que les pairs l’aident à « trouver 
un choix dans lequel l’élève et elle-même seraient 
en paix ».

Elle a nommé trois aspects qu’elle aimerait clari-
fier avec l’aide du groupe :

•	 Comment mieux établir les centres d’intérêt 
de l’élève et l’ensemble des possibilités qui 
s’offrent à elle ?

•	 Comment mesurer le réalisme de ces possibili-
tés en considérant les « limites » de cette élève ? 

•	 Comment s’assurer d’intervenir adéquatement 
sur le plan éthique ? Quelles responsabilités 
professionnelles découlent d’un tel cas ?

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe proposent les pistes 
suivantes :

•	 consulter un rapport diagnostique récent (da-
tant de deux ou trois ans au maximum) ;

•	 noter les médicaments prescrits à l’élève et 
leurs contre-indications ;

•	 obtenir un consentement concernant la divul-
gation des renseignements personnels pour 
être en mesure d’aller chercher de l’aide auprès 
d’autres professionnels du milieu ;
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•	 consulter un service externe de main-d’œuvre 
(SEMO) pour connaître les programmes d’in-
sertion professionnelle destinés aux personnes 
aux prises avec certaines limites ;

•	 valider les critères de choix entre les trois pro-
grammes de formation envisagés ;

•	 amener l’élève à verbaliser la manière dont elle 
perçoit ses limites et à expliciter ses anticipa-
tions liées à son insertion socioprofessionnelle 
future ;

•	 explorer avec l’élève la façon dont elle mani-
feste son anxiété et les stratégies qu’elle a déve-
loppées pour la contrôler ;

•	 se renseigner sur les services adaptés et le  
soutien offerts au collégial ;

•	 examiner avec l’élève d’autres occupations de 
domaines connexes qui ne nécessitent pas de 
diplôme d’études collégiales ni n’exigent qu’elle 
assume seule la responsabilité d’une fonction 
de travail (ex. : travail en équipe) ;

•	 assister à une formation portant sur l’interven-
tion auprès des personnes aux prises avec un 
problème de santé mentale ;

•	 prendre des précautions d’ordre légal, notam-
ment en mentionnant explicitement à l’élève 
toutes les embûches possibles ;

•	 consigner des notes écrites au dossier évolutif 
de l’élève aux fins de la formulation de recom-
mandations officielles, mais aussi en prévi-
sion des recours qui pourraient être intentés 
si l’élève vivait des préjudices à la suite d’un 
choix d’orientation découlant d’une consulta-
tion professionnelle.
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Élise expose le cas d’une étudiante qu’elle a ren-
contrée à plusieurs reprises depuis son entrée au 
collégial. La jeune fille est atteinte du syndrome 
d’Asperger, une anomalie d’origine neurodéve-
loppementale qui fait partie des troubles envahis-
sants du développement (TED).

Élise décrit la situation de cette étudiante qu’elle 
continue d’accompagner et qui connaît plu-
sieurs difficultés, notamment dans ses interac-
tions sociales (aucun ami), son adaptation (faible 
créativité, besoin de routines), le traitement 
de l’information (toutes les commandes sont 
conscientes et l’aptitude à discriminer les options 
est limitée) et les changements pouvant occasion-
ner une anxiété élevée. Elle témoigne de la matu-
rité plus lente de la jeune fille et de ses champs 
d’intérêt restreints. Celle-ci a une passion pour la 
littérature, un engouement qui apparaît comme 

une caractéristique du syndrome d’Asperger. De 
plus, elle présente un sens de l’observation très 
développé et excelle en français. Elle a obtenu 
d’excellents résultats dans les cours suivis jusqu’à 
maintenant. Toutefois, un événement critique 
survenu lors d’un travail en équipe sur 
le terrain a fait ressortir ses limites. Cet 
événement a provoqué l’annula-
tion de tous les cours de son pro-
gramme principal. Un horaire 
adapté a été appliqué dans son cas 
pour lui permettre de poursuivre ses 
études collégiales. 

Élise se sent triste en raison des deuils que 
cette jeune fille doit faire et elle s’interroge 
sur son paradigme humaniste d’interven-
tion lorsqu’elle entrevoit son faible ni-
veau d’employabilité, alors que seulement  

Des limites qui ébranlent la posture professionnelle

ÉLISE
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10 %  des personnes atteintes du syndrome  
d’Asperger réussissent à travailler. Elle doit égale-
ment faire le deuil, pour cette élève, d’un choix de 
carrière qui corresponde à ses capacités intellec-
tuelles. La mère de celle-ci a clairement exprimé 
ses attentes à Élise quant à l’importance d’aider 
sa fille à découvrir un métier qu’elle aimerait 
pratiquer. Élise prend note des contraintes décou-
lant des exigences du système d’éducation, qui ne 
prend pas en compte la courbe de maturation plus 
lente des gens atteints de ce syndrome, ainsi que 
la méconnaissance de cette maladie sur le marché 
de l’emploi au regard de l’adaptation nécessaire 
pour fonctionner adéquatement dans l’exercice 
d’une occupation. 

Élise demande au groupe de l’aider à prendre du 
recul comme professionnelle pour cerner d’autres 
pistes d’intervention possibles. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe font quelques sugges-
tions à Élise : 

•	 organiser au plus tôt une rencontre avec les 
autres professionnels du collège et les parents 
pour que soient discutées, en vue de la pro-
chaine session, les demandes et les attentes 
relatives au choix vocationnel de la jeune fille ;

•	 aborder dès maintenant le sujet de l’employa-
bilité des personnes atteintes de ce syndrome ;

•	 valider les attentes de la jeune fille et de ses 
parents ;

•	 lire un article de Kristin K. Higgins et de ses 
collaborateursxvii qui traite de la transition de 
l’école vers le marché du travail vécue par les 
personnes atteintes du syndrome d’Asperger ;

•	 se renseigner plus largement sur le syndrome 
d’Asperger, notamment en consultant le site de 
la Fédération québécoise de l’autismexviii.
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Laurianne se sent d’attaque pour intervenir 
lorsqu’il est question d’indécision, d’anxiété ou 
de validation de champs d’intérêt. Cependant, 
devant des jeunes en manque de motivation, elle 
sent qu’elle a peu d’outils, qu’elle est dépassée, 
qu’elle n’est pas crédible, voire inefficace. Elle 
aimerait être capable d’intervenir auprès de tous 
les types d’élèves.

Pour exposer sa difficulté, Laurianne décrit le cas 
d’une jeune fille de 4e secondaire qui réussissait 
bien. Alors qu’elle avait obtenu une bonne note 
dans l’un de ses cours obligatoires, elle prétend 
qu’elle ne la méritait pas. Elle se dit lasse qu’on 
lui répète qu’elle a du potentiel. Laurianne l’a ren-
contrée à trois reprises depuis sa 4e  secondaire. 
Aujourd’hui, la jeune fille est en 5e secondaire et a 
fait part à Laurianne de sa décision d’interrompre 
ses études et du fait qu’elle en est soulagée.

L’enseignante-ressource de cette élève l’a diri-
gée vers Laurianne lorsqu’elle était en 4e  secon-
daire ; elle l’a alors raccompagnée à son bureau. 
Une équipe-école suit les élèves qui ont des dif-
ficultés et c’est dans ce contexte que le cas de 
cette jeune fille lui a été soumis. Au cours 
de leur première rencontre, Laurianne 
tente de dresser avec elle son 
portrait scolaire, de déterminer 
ses champs d’intérêt, ses loisirs, 
etc., suivant le canevas qu’elle em-
prunte d’habitude et qui fonctionne 
généralement bien. Pour ce faire, elle éva-
lue ses centres d’intérêts. La jeune fille ne 
s’étant pas présentée à la deuxième ren-
contre, Laurianne va la chercher dans sa 
classe. Elle est amorphe et apathique ; elle 
se montre peu réceptive quant aux résultats 
de son test d’intérêt, que Laurianne tente 

Manque de motivation ou dépression ?

LAURIANNE
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de lui expliquer. Sa situation scolaire se dégrade 
par la suite. Ses proches, dont ses parents, s’in-
quiètent pour elle. En fait, « beaucoup de monde 
s’inquiète pour elle, sauf la jeune fille elle-même », 
affirme Laurianne. Un bilan de santé de la jeune 
fille fait état d’un diagnostic de dépression ; elle 
prend donc des médicaments pour cette raison. Le 
comité de santé mentale de l’école recommande 
qu’elle interrompe ses études pour les reprendre  
l’an prochain. 

Cette élève est maintenant en 5e secondaire. Son 
diagnostic, qui se situe entre « amotivation » et 
« dépression », reste à préciser. En septembre, elle 
était décidée à repartir à neuf. Toutefois, après 
avoir reçu son premier bulletin, elle voulait quit-
ter l’école. C’est alors que Laurianne l’a rencon-
trée pour la troisième fois, en compagnie de ses 
parents, de la direction et de deux enseignantes. 
Pendant que l’élève annonçait ainsi à tout le 
monde sa décision de quitter l’école, paradoxa-
lement, le rôle de Laurianne était de l’informer 
des moyens d’obtenir son diplôme d’études secon-
daires. Elle se sent insatisfaite de la tournure de 
cette dernière rencontre.

Laurianne aurait souhaité faire plus pour elle, 
l’aider à raccrocher et à trouver une motivation à 
l’école. Pour pallier ce qu’elle décrit comme étant 
sa difficulté à intervenir auprès des élèves non 
motivés, elle se documente. Elle a beaucoup lu sur 
le processus de motivation ainsi que sur le senti-
ment d’efficacité personnelle. Elle tente de déni-
cher divers outils sur Internet. Elle connaît bien 
ce qui s’écrit sur le sujet. Pourtant, le regard et le 
jugement des membres du personnel enseignant 
qui lui envoient des cas d’élèves démotivés pèsent 
lourd sur elle.

La demande de Laurianne est double : trouver des 
stratégies pour varier ses interventions et dimi-
nuer la pression qu’elle ressent de la part du per-
sonnel enseignant et de la direction en cessant de 
se laisser intimider et ou de se laisser atteindre 
professionnellement.
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COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
Les membres du groupe proposent les pistes 
suivantes : 

•	 déterminer si la tentative de redonner une mo-
tivation à l’élève, à partir d’un projet externe, 
s’avère efficace ou contreproductive ;

•	 amener l’élève à aller au bout de sa pensée  
(ex. : « Que feras-tu lorsque tu auras quitté 
l’école ? ») ; 

•	 prendre en considération le droit des jeunes 
d’être « écœurés » de l’école à certaines étapes 
de leur parcours ;

•	 examiner la demande concernant un élève 
à la lumière du contexte (ex. : qui fait cette 
demande, pour quel motif, après quels essais 
infructueux) ; 

•	 dresser un bilan avec l’enseignant qui lui en-
voie un élève pour l’informer de la portée et des 
limites de l’intervention menée en orientation 
par rapport aux difficultés de ce dernier ;

•	 sensibiliser ses collègues en leur expliquant 
bien la portée et les limites de son intervention ;

•	 s’inspirer de la méthode de travail développée 
par Chiara Curonici et ses collaboratricesxix  
et permettant aux professionnelles et aux  
professionnels de l’orientation de traiter la de-
mande d’intervention d’un enseignant au sujet  
d’un élève. 
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Charlotte expose la situation intriquée d’une 
élève de 5e secondaire qui, pour plusieurs raisons, 
ne réussit pas à obtenir son diplôme d’études se-
condaires (DES). D’abord, cette élève souffre d’un 
trouble alimentaire, ce qui l’oblige à faire des 
allers-retours entre l’école et l’hôpital, et nuit à 
son rythme et à ses possibilités d’apprentissage. 
En même temps, sans que la question des troubles 
alimentaires n’ait été évoquée avec Charlotte, la 
jeune fille envisage d’entreprendre une formation 
liée à l’alimentation. Ensuite, en raison d’un pro-
blème de coordination et de communication au 
sein de l’école, Charlotte s’est aperçue trop tard de 
la situation critique de cette élève en ce qui a trait 
à sa diplomation. Enfin, les parents sont affectés 
par l’échec de leur fille et ils en font le reproche 
à Charlotte. Celle-ci se trouve donc dans une si-
tuation délicate qui se joue sur plusieurs plans en 
même temps : individuel (problème de santé men-

tale), institutionnel (manque de coordination) et 
familial (réaction des parents). En fin de compte, 
le résultat prend la forme, pour Charlotte, d’un 
surinvestissement dans ce cas et d’un malaise 
qui pourrait se traduire par quatre sentiments : 
culpabilité pour ne pas avoir « vu la chose 
venir », impuissance devant la rigidité 
du système scolaire, découragement à la 
suite de l’intervention des parents et isole-
ment parce qu’elle porte seule le fardeau 
des effets d’un système dysfonctionnel.

Compte tenu de cette situation, Charlotte 
soumet deux questions au groupe : la pre-
mière, plus ciblée, porte sur la manière de 
s’y prendre pour intervenir auprès des pa-
rents de cette élève, alors que la deuxième, 
plus générale, concerne des stratégies de cla-
rification et de mise en perspective de son 
rôle professionnel.

Une intervention complexe auprès d'une élève 
souffrant d'un trouble alimentaire

CHARLOTTE
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COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
En ce qui concerne la première demande de 
Charlotte, les membres du groupe lui suggèrent de : 

•	 laisser aux parents de l’élève la responsabilité 
de communiquer avec elle lorsqu’ils sont prêts 
et disposés à le faire.

Pour ce qui est de la deuxième demande, les 
membres du groupe soulèvent les points suivants : 

•	 reconstruire la chronologie des événements de 
manière à mettre en lumière l’effet domino qui 
caractérise cette situation ; 

•	 clarifier son rôle auprès de la direction pour 
éviter qu’une situation similaire ne se répète  
à l’avenir ;

•	 entrer en contact avec une personne-ressource 
au regard de la formation envisagée par la 
jeune fille pour assurer une bonne continuité 
dans le soutien offert ; 

•	 discuter avec l’élève de la manière dont son 
trouble alimentaire peut affecter son parcours 
scolaire et son choix de carrière futur ;

•	 éviter de surprotéger les adolescentes ano-
rexiques, ce qui peut leur être néfaste à la 
longue (un piège observé par Jean Wilkinsxx, 
pédiatre à l’hôpital Sainte-Justine) ;

•	 consulter les travaux de Noëlla Darcqxxi, qui 
décrit le parcours scolaire de Sophie, une élève 
anorexique, et les soins dont elle a bénéficié ;

•	 s’inspirer des écrits de Jennifer Maskell Carney 
et de Heather Lewy Scottxxii, qui montrent l’im-
portance d’un travail en équipe multidisci-
plinaire dans l’intervention auprès des élèves 
anorexiques. 



• 73 •

Sandrine occupe un double rôle professionnel 
au sein d’un établissement : conseillère d’orien-
tation et psychologue. L’impasse qu’elle relate 
concerne l’accompagnement d’une jeune fille de 
5e secondaire venue la consulter à la suite d’une 
peine d’amour. Elle la décrit comme étant très 
volubile et impulsive. Cette élève a été adoptée 
et on a diagnostiqué chez elle un trouble défici-
taire de l’attention (TDA). Elle présente une habi-
tude de consommation de cannabis. Son réseau 
d’amis est très important à ses yeux et elle se plaît 
à dire qu’elle « fait partie de la gang ». L’obtention 
du diplôme d’études secondaires est toutefois 
incertaine en ce qui la concerne. Sa situation 
amoureuse retient beaucoup son attention : peine 
d’amour, triangle amoureux, reprise de la rela-
tion rompue, etc. Sandrine l’a d’ailleurs question-
née sur le respect qu’elle se porte à elle-même 
dans ses relations amoureuses. 

Ayant manifesté des idées suicidaires, la jeune 
fille a été hospitalisée. Sandrine s’inquiète pour 
elle, notamment au regard de certains compor-
tements d’automutilation, d’impulsivité et de 
colère. Les parents de la jeune fille sont égale-
ment inquiets et se questionnent sur son 
choix professionnel. Les relations fami-
liales sont tendues, notamment sur le 
plan du respect des règles et aussi en 
raison de la tristesse occasionnée par 
le deuil d’un parent, dont elle était très 
proche. Cette élève se dit confiante par 
rapport à son avenir malgré ses échecs et 
son manque de mobilisation dans son pro-
jet professionnel. 

Confusion entre divers rôles professionnels

SANDRINE
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Sandrine se questionne sur les capacités et la 
disposition d’une élève vivant une telle situation 
pour ce qui est de faire un choix d’orientation. 
Elle se demande jusqu’où elle doit intervenir. Elle 
souhaite que le groupe l’aide à voir plus clair dans 
cette situation.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
Les membres du groupe soulèvent plusieurs 
pistes pour baliser les entretiens de Sandrine 
avec l’élève et sa demande de consultation :

•	 revenir sur le but premier de sa visite ;

•	 établir clairement les limites de l’intervention 
et s’y tenir lors des entretiens ;

•	 travailler à une planification concrète avec la 
jeune fille ;

•	 la mobiliser en ce qui a trait à quelques pistes 
qu’elle désire travailler en priorité ;

•	 limiter le temps d’entrevue ;

•	 aller plus en profondeur pour ralentir 
l’égarement ;

•	 la questionner sur ses choix et voir comment 
elle se sent au regard de ses limites et du 
contrôle exercé par les adultes, dont ses parents 
et le personnel de l’école.

On suggère également à Sandrine des pistes à  
explorer en dehors des rencontres avec l’élève : 

•	 préciser son mandat pour clarifier son double  
rôle et ses allers-retours dans l’équipe multi- 
disciplinaire ;

•	 se renseigner sur les caractéristiques de l’adulte 
émergent, telles qu’elles sont décrites par 
Jeffrey Jensen Arnetxxiii, afin de comprendre la 
manière d’agir de la jeune fille ;

•	 s’inspirer de l’entretien constructiviste, conçu 
par Jean Guichardxxiv.
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Mila consulte le groupe à propos d’un étudiant 
inscrit en techniques de la santé qui est rendu à 
la fin de son parcours et qui vient d’échouer à ses 
stages. Le jeune homme présente un trouble ob-
sessionnel-compulsif (TOC). L’exploration de son 
dossier médical a révélé qu’il était présentement 
sous médication et qu’il suivait une thérapie. Mila 
a d’abord accompagné cet étudiant dans le deuil 
de son programme actuel, car il a été expulsé de 
son cégep pour un an en raison de ses échecs. Elle a 
siégé au comité qui a rendu cette décision. La pre-
mière partie de l’accompagnement est terminée 
et le deuil semble être surmonté. Actuellement, 
Mila le soutient dans son processus d’orientation. 
Cet élève est déjà titulaire d’un diplôme d’études 
collégiales. Mila a évalué ses centres d’intérêt et, 
avec son aide, dressé un bilan de ses forces, de 

ses goûts et de ses limites. Après avoir précisé ses 
objectifs professionnels, elle l’a incité à faire des 
rencontres en milieu de travail. 

Bien que les interventions de Mila avec le jeune 
homme aient permis de brosser un por-
trait assez clair de sa situation, elle sent 
qu’elle n’a aucune emprise sur le proces-
sus d’orientation. Jusqu’à maintenant, 
ses interventions se sont soldées chez le 
jeune homme par l’inaction, l’absence 
de prise de décision, l’inconstance des 
réponses (notamment en ce qui concerne 
ses champs d’intérêt) et le refus d’aller ren-
contrer des travailleurs dans leur milieu. 
Avec cet étudiant, Mila se sent déçue, dému-
nie et impuissante. Elle sent qu’elle ne peut 
pas aller plus loin, mais elle ne veut pas le 
laisser tomber. 

Se retrouver dans un cul-de-sac

MILA
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Elle demande au groupe de l’aider à trouver un 
point d’intervention auquel se raccrocher afin de 
faire progresser le jeune homme dans sa démarche 
d’orientation. Bref, elle aimerait qu’on l’aide à 
trouver un moyen de sortir de l’impuissance. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe proposent à Mila plu-
sieurs pistes d’action : 

•	 dresser avec lui un bilan des rencontres d’orien-
tation ayant eu lieu jusqu’à maintenant ;

•	 exprimer de manière explicite au jeune homme 
le fait qu’on « tourne en rond » dans le processus 
d’orientation ;

•	 l’amener à préciser quelle est sa priorité en ce 
moment : travailler au regard du TOC en thérapie 
ou réfléchir à son orientation professionnelle ;

•	 l’amener à repréciser ses besoins, ses attentes et 
ses objectifs ;

•	 le faire verbaliser ses forces et ses fiertés ;

•	 l’aider à réaliser un plan d’action à court, à 
moyen et à long terme ;

•	 tenir compte du fait que les symptômes du TOC 
peuvent également s’immiscer dans le proces-
sus d’orientation ;

•	 déterminer une limite pour le temps d’inter- 
vention ;

•	 explorer le marché du travail et, plus précisé-
ment, des professions correspondant à son profil ;

•	 considérer la possibilité de le diriger vers un 
organisme de recherche d’emploi pour les per-
sonnes atteintes de problèmes de santé mentale ;

•	 avec l’accord du jeune homme, convoquer une 
rencontre avec ses parents ;

•	 réfléchir à son rôle professionnel dans le pro-
cessus d’orientation (quand et dans quelle si-
tuation elle se sent utile).

5 • Les problèmes de santé mentale 
Mila • Se retrouver dans un cul-de-sac
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Érika présente le cas d’un jeune garçon qu’elle ac-
compagne depuis près d’un an à la demande d’un 
collègue. Ayant remarqué des signes physiques de 
fatigue chez lui et à la suite de révélations de sa 
part selon lesquelles il éprouverait des difficul-
tés de sommeil, elle le dirige vers le psychologue 
du cégep. Érika l’a aidé lorsqu’il a changé de pro-
gramme d’études et de collège.

Le jeune homme est le cadet d’une famille de trois 
enfants ; il a été adopté en bas âge. Ses parents 
et ses deux frères occupent tous des emplois qui 
nécessitaient une formation universitaire. La fa-
mille vit dans un quartier aisé. Le jeune homme 
perçoit les exigences familiales comme étant éle-
vées, mais il affirme que ses parents ont l’esprit 
ouvert. Il vit en appartement et il est heureux de 
revoir ses parents les fins de semaine. Néanmoins, 

il tient beaucoup à sa nouvelle autonomie. Il s’est 
fait de bons amis au secondaire, qu’il revoit de 
temps en temps.

Son parcours scolaire a débuté par des années 
heureuses au primaire. À la suite d’échecs en 
français en 6e année, il a reçu un diagnos-
tic de dyslexie et ses parents l’ont inscrit 
dans une école secondaire spécialisée 
pour les élèves présentant des difficultés 
d’apprentissage et de comportement. Il a 
changé d’école l’année suivante, et cela a 
été vécu comme un choc important. Or, la 
situation évolue : ses bons résultats lui per-
mettent de passer directement de la 2e à la 
4e secondaire. Ses années au secondaire ont 
été marquées par une expérience d’intimi-
dation et deux épisodes de troubles mentaux.

Ajuster son intervention : besoin d'orientation 
ou problème de santé mentale ?

ÉRIKA
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Érika décrit cet étudiant comme un jeune homme 
ouvert mais qui lui glisse parfois entre les doigts 
ou qui rejette l’aide offerte. Elle collabore avec le 
psychologue et l’orthopédagogue. Le psychologue 
a posé un double diagnostic de trouble de la per-
sonnalité limite et de trouble de l’attachement et a 
orienté le jeune homme vers un psychiatre. Érika 
trouve que la collaboration est bonne au sein de 
l’équipe multidisciplinaire. Elle s’inquiète toute-
fois pour cet étudiant. Elle craint que son choix de 
carrière ne corresponde pas à ce qu’il désire vrai-
ment, mais reflète plutôt l’influence familiale. 
Elle s’inquiète aussi de la possibilité qu’il vive 
d’autres déceptions ou souffrances comme par le 
passé. Elle a peur qu’il abandonne ses études. Elle 
craint de ne pas aller assez en profondeur dans 
son intervention. Érika demande au groupe de 
l’aider à prendre du recul, à valider ses interven-
tions et à trouver d’autres moyens d’agir dans un 
tel contexte. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE 
Les membres du groupe font les suggestions 
suivantes :

•	 faire préciser la demande d’aide du jeune 
homme envers Érika ;

•	 vérifier s’il éprouve encore des besoins d’orien-
tation scolaire et professionnelle ;

•	 utiliser l’approche centrée sur les schémas de 
Young, la technique du génogramme ou l’outil 
« Devenir » ;

•	 mieux cerner son rôle professionnel dans 
l’équipe multidisciplinaire ;

•	 discerner les faits concrets et le bruit dans 
toutes ces informations concernant l’étudiant 
(ce qu’Érika sait de première source, ce qu’elle 
n’a pas besoin de savoir pour intervenir auprès 
de lui et ce qu’elle n’est pas censée savoir) ;

•	 faire confiance en son jugement professionnel.



6
L’INDÉCISION
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Lisa expose une problématique récurrente dans 
son travail, voire une impasse qui revient sans 
cesse : l’élève qui, à la suite d’une démarche 
d’orientation « terminée » ou à tout le moins avan-
cée, revient sur la décision prise préalablement ; 
l’élève qui ne plonge pas dans l’action, et ce, mal-
gré la somme de travail accomplie pour le mener 
vers l’action. Cette situation récurrente amène 
Lisa à se questionner sur son rôle de conseillère 
d’orientation au secondaire, sur l’évaluation de 
son travail et sur sa satisfaction à l’égard de ce-
lui-ci. Elle se demande ce qui pourrait l’amener à 
être plus satisfaite personnellement. Lisa a par-
fois l’impression d’avoir échappé quelque chose, 
elle est surprise par ce changement à 180 degrés, 
elle a le sentiment que le travail n’est pas fini, etc. 
Elle se questionne également sur les stratégies qui 

pourraient amener ces élèves à s’investir davan-
tage dans leur processus d’orientation, à passer à 
l’action et à oser prendre des risques.

COMMENTAIRES DES MEMBRES  
DU GROUPE

L’impasse présentée par Lisa amène le 
groupe à réfléchir sur deux objets : la 
posture professionnelle et les stratégies 
d’accompagnement. 

En ce qui concerne la posture profession-
nelle, plusieurs pistes sont explorées : 

•	 expliciter ses critères de satisfaction pro-
fessionnelle dans les cas précis qui ont été 
présentés ;

Une intervention terminée, mais une indécision qui perdure

LISA
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•	 relativiser le portrait de la situation en tenant 
compte du contexte dans lequel elle exerce sa 
profession et en se demandant, par exemple, 
quel pourcentage des élèves qui la consultent 
sont dans cette situation, quelle est leur de-
mande initiale et quels sont leurs acquis au 
terme des rencontres ;

•	 garder en tête le fait que chaque élève a be-
soin d’une stratégie d’accompagnement qui lui  
est propre ;

•	 placer l’élève au centre de sa démarche et ne 
pas travailler « à sa place » ;

•	 lui exposer clairement qu’il devra s’investir 
dans son processus d’orientation à l’extérieur 
des rencontres ;

•	 voir le processus d’orientation aussi comme une 
expérience et non seulement un choix à faire ;

•	 diriger son attention vers l’accompagnement et 
le lien de confiance.

Les membres du groupe exposent également les 
outils avec lesquels ils travaillent et qui pour-
raient servir à Lisa : 

•	 établir un bilan des acquis pendant le proces-
sus d’orientation et à la fin de celui-ci ; 

•	 préciser la « ligne du temps » ; 

•	 se servir de la « pyramide des besoins » pu-
blié par l’Ordre des conseillers et conseillères 
d’orientation du Québec (OCCOQ). 
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Peut-on prédire la réussite des élèves indécis ?

JOHANNE

Johanne traite des élèves de 5e secondaire qui, ne 
sachant pas à quel programme s’inscrire au collé-
gial, finissent par choisir les sciences humaines, 
malgré certains indices qui peuvent faire douter 
de la pertinence de ce choix ou même de leurs 
chances de réussite dans ce programme. Elle fait 
part d’un ensemble d’observations en ce sens : ces 
élèves qui éprouvent des difficultés en français, 
une matière considérée comme étant un facteur 
prédictif de la réussite au collégial et très solli-
citée dans les travaux de sciences humaines ; ou 
ceux qui, en raison d’un échec au cours d’histoire 
de 4e secondaire, ont dû le reprendre, ce qui dé-
note leur peu de facilité dans cette matière ou leur 
manque d’intérêt pour celle-ci, et qui choisissent 
tout de même de s’inscrire en sciences humaines 
au collégial ; ou encore ceux qui choisissent cette 
voie à défaut de pouvoir s’inscrire en sciences de 
la nature. 

Johanne a décrit les nombreuses activités d’infor-
mation scolaire et professionnelle qu’elle a me-
nées auprès des élèves de 5e secondaire. En outre, 
elle a mis en place une simulation d’inscription 
dès janvier pour sensibiliser les élèves à l’im-
portance de préparer leur choix d’orienta-
tion avant le 1er mars et dépister les élèves 
indécis. Malgré ces mesures, ces derniers 
ne semblent pas plus « conscients » des 
conséquences de leur choix. 

Johanne exprime l’impuissance qu’elle 
éprouve devant ces jeunes ; elle souhai-
terait mieux les préparer pour éviter, au-
tant que possible, qu’ils ne se dirigent vers 
un « échec ». 



• 83 •

6 • L'indécision 
Johanne • Peut-on prédire la réussite des élèves indécis ?

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe partagent avec Johanne 
leurs constats et leurs interrogations : 

•	 considérer le fait que les sources de l’indéci-
sion des élèves sont multiples et que l’informa-
tion scolaire et professionnelle au secondaire 
constitue l’une d’entre elles ; 

•	 se demander si l’« échec » s’applique dans la 
situation suivante : un jeune expérimente les 
sciences humaines au collégial, ne réussit pas 
et change de programme ;

•	 tenir compte des limites de l’intervention pro-
fessionnelle : « Après tout, qui sommes-nous 
pour présumer de ce qui serait le mieux pour 
l’élève ? »

Des pistes de solution sont suggérées :

•	 mener des interventions en groupe restreint 
dès l’automne pour amener les élèves de 5e se-
condaire à discuter entre eux du choix qu’ils 
auront à faire en février ;

•	 considérer le programme Tremplin DEC comme 
une voie appropriée pour les étudiants indé-
cis, qui ouvre sur des collaborations entre les 
professionnels de l’orientation du secondaire et 
ceux du collégial ;

•	 inviter les parents à des séances d’information 
visant à démystifier quelques préjugés ou idées 
reçues sur les parcours de formation offerts ;

•	 présenter la théorie des intelligences multiples 
aux élèves, notamment à ceux qui suivent le 
cours d’exploration de la formation profes-
sionnelle, pour valoriser différents parcours ;

•	 inviter directement les élèves indécis à aller 
consulter une conseillère d’orientation ou un 
conseiller d’orientation, qui pourra investiguer 
sur les causes de l’indécision ;
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•	 concevoir une « ligne du temps » pour planifier 
les interventions ;

•	 adopter un certain « lâcher-prise » après avoir 
fait les interventions requises ;

•	 lire Chagrin d’écolexxv, un récit autobiogra-
phique qui pourrait se révéler fort inspirant, 
où Daniel Pennac relate comment il était un 
mauvais élève, alors qu’il est aujourd’hui un 
grand écrivain ; 

•	 lire l’article sur l’indécision de carrière des 
adolescents de Yann Fornerxxvi, un chercheur 
français qui a montré qu’une indécision légère 
est souhaitable au moment de l’entrée à l’ensei-
gnement supérieur, car elle permet à l’étudiant 
de mieux s’adapter en début de parcours. 
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Après avoir accompagné une étudiante dans un 
processus d’orientation bien ficelé, Solange a 
soudainement senti monter en elle un sentiment 
d’impatience en prenant conscience que la dé-
marche entreprise ne semblait pas aboutir. Elle 
relate ainsi le cas de cette jeune fille inscrite en 
session de transition après avoir suivi Tremplin-
DEC. Très indécise dès le début de son processus 
d’orientation, cette étudiante prévoit choisir un 
programme préuniversitaire. Elle éprouve de 
la difficulté à parler d’elle-même, ce qui amène 
Solange à mettre en place des exercices et à uti-
liser divers outils pour favoriser la connaissance 
de soi. Selon la typologie de Holland, la jeune 
fille aurait un côté « Réaliste » très prononcé. Elle 
aime les sports, le travail physique et l’action. Elle 
occupe présentement un emploi à temps partiel. 
Les liens entre la jeune fille et la famille sont miti-
gés et se résument à une relation tendue avec le 

père auquel elle ne veut pas ressembler et à une 
inquiétude envers la mère qui éprouve des pro-
blèmes de santé. 

Solange a rencontré individuellement la jeune 
fille à huit reprises. Pendant leurs rencontres, 
trois choix de carrière ont été abordés en 
détail. Examinant de plus près l’un de ces 
choix, l’étudiante a soudainement hésité. 
Cinq minutes avant la fin de la dernière 
rencontre, elle a demandé à consulter une 
sorte de répertoire des formations qui 
décrirait le salaire et les perspectives 
d’emploi associés à chacune d’elles. 
Ce moment a ébranlé Solange, déçue que 
la jeune fille revienne sur une information 
aussi générale, alors que tout le processus 
d’orientation l’avait conduite à des options 
bien ciblées découlant de ses centres d’in-

L’indécision suscite l'impatience

SOLANGE
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térêt. Solange a perçu que la jeune fille avait res-
senti son impatience et elle s’est inquiétée du fait 
que cela ait pu affecter leur relation. La jeune fille 
ne s’est pas présentée à la rencontre suivante ; elle 
avait quitté le cégep. Solange lui a même envoyé 
un courriel pour prendre des nouvelles. Elle a 
mentionné que leur dynamique était teintée de 
politesse et de respect, comme si elles voulaient 
éviter de se décevoir l’une l’autre.

Solange souhaiterait mieux composer avec le sen-
timent qu’elle a éprouvé : « Comment pourrais-je 
contrôler ce sentiment d’impatience ? Comment 
faire part à un étudiant l’impatience qu’il pro-
duit chez moi ? Aurais-je pu déceler quelques in-
dices plus tôt qui m’auraient permis d’analyser 
la source de ce sentiment et de trouver un moyen 
d’intervenir ? ».

COMMENTAIRE DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe émettent des pistes de 
réflexion et des hypothèses pour clarifier la pro-
blématique en cause :

•	 prendre du recul pour distinguer ce qui appar-
tient en propre à Solange et ce qui appartient  
à l’étudiante ;

•	 se demander jusqu’où l’influence de la profes-
sionnelle ou du professionnel de l’orientation 
peut s’exercer sur les étudiants et comment elle 
ou il peut les soutenir au-delà de l’exploration 
de l’éventail de choix possibles et de l’informa-
tion scolaire et professionnelle ;

•	 déterminer si le sentiment d’impatience est la 
« source » ou le « symptôme » d’un problème ;

•	 concevoir l’impatience de Solange comme 
l’écart entre la situation vécue (le non-engage-
ment véritable de la jeune fille dans le processus 
d’orientation et sa volte-face à la fin de celui-ci) 
et la situation idéale (les attentes de Solange 
dans un processus complet d’orientation).



• 87 •

Camille expose le cas d’une étudiante au collégial, 
initialement inscrite dans un programme préu-
niversitaire, qu’elle a rencontrée à quelques re-
prises au cours d’une année. Avec cette étudiante, 
c’est l’éternel recommencement d’une rencontre 
à l’autre. La jeune fille se dit d’abord perdue en 
ce qui concerne son orientation scolaire et profes-
sionnelle, puis, à la fin de la séance, elle choisit. 
Toutefois, au début de la rencontre suivante, elle 
est de nouveau perdue, et ainsi de suite. Camille 
l’a rencontrée de manière espacée dans le temps 
et il est arrivé que la jeune fille mette fin rapide-
ment à certaines séances. Camille a pu toutefois 
déterminer avec elle quelques-uns de ses champs 
d’intérêt. Ceux-ci se modifiaient d’une rencontre 
à l’autre, mais restaient plausibles au regard de 
son profil, de ses projets et de sa situation fami-

liale. Camille décrit cette étudiante comme étant 
perturbée et énervée ; elle semblait prendre son 
indécision à la légère.

La jeune fille habite chez ses parents. Elle parle 
peu de la relation qu’elle entretient avec 
eux et refuse d’explorer ce point lorsque 
Camille l’évoque. Elle a néanmoins décrit 
la tension qu’elle ressentait avec son père, 
qui ne souhaite pas qu’elle fasse carrière 
dans le domaine qu’elle a choisi. Elle dé-
teste que ses parents la traitent encore 
comme une enfant et souhaite quitter sa 
famille le plus tôt possible. 

Camille affirme d’abord qu’elle se sent fra-
gile et déboussolée lorsque la jeune fille 
amorce une séance en se disant perdue. 
Elle se sent incompétente ; elle a l’impres-
sion de ne pas avoir fait ce qu’il fallait 

Accompagner dans les transitions de la vie adulte

CAMILLE
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avec elle. Camille a appliqué dans ce cas le pro-
cédé qu’elle utilise habituellement (connaissance 
de soi, approfondissement, etc.), mais cela n’a pas 
fonctionné. Elle est insatisfaite parce que la jeune 
fille n’arrive pas à se décider, qu’elle ne s’engage 
pas réellement dans une réflexion, qu’aucune de 
leurs rencontres n’a abouti à un approfondisse-
ment. Elle demande donc aux membres du groupe 
d’explorer des pistes d’intervention avec elle ou 
des moyens d’intervenir auprès de cette étudiante.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe suggèrent à Camille :

•	 de trouver le moyen d’aborder avec l’étudiante 
sa relation avec ses parents, dont celle avec  
son père ; 

•	 de clarifier avec l’étudiante les motifs pour les-
quels elle a laissé de côté certains choix ; 

•	 de varier ses interventions (ex. : exercice de 
visualisation, collage, écriture spontanée, 
utilisation de la typologie aviaire d’Isabelle 
Falardeauxxvii) ;

•	 de reconstruire sa ligne du temps, c’est-à-dire 
les événements marquants de son parcours de 
vie et de son parcours scolaire ; 

•	 de mettre à plat ce qui se répète dans sa rela-
tion avec la jeune fille et qui conduit au même 
résultat à la fin de l’entretien ou au début de la 
rencontre suivante ; 

•	 de cerner les responsabilités de chacune dans 
le choix de l’étudiante ;

•	 d’appliquer la théorie des 4S de Schlossbergxxviii 
(situation, soi, soutien, stratégie) dans son inter-
vention avec la jeune fille.
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Marjorie soumet au groupe les cas d’étudiants 
indécis, complexifiés par l’anxiété. Marjorie est 
à l’aise avec l’indécision. Toutefois, devoir com-
poser avec l’anxiété lui pose problème, dans la 
mesure où elle la capte et ne sait trop comment y 
répondre. Marjorie soumet au groupe le cas d’un 
étudiant de 19 ans qui en est à son troisième pro-
cessus d’orientation depuis le secondaire. 

Le jeune homme est passé d’un programme tech-
nique à un programme préuniversitaire. Il est en 
voie de décrocher le diplôme auquel ce programme 
conduit et pourrait être en mesure de faire une 
demande d’admission à l’université. Mais sa cote 
R est plutôt faible, ce qui limite les choix de pro-
grammes d’études possibles. Il cherche une pro-
fession qui serait différente de celle exercée dans 
sa famille. Il a peu d’expérience du marché du tra-
vail ; dans un emploi qu’il a occupé, les choses ont 

plutôt mal tourné. Il affirme connaître ses champs 
d’intérêt, mais il éprouve de la difficulté à les 
nommer. La peur de se tromper dans son choix de 
carrière est omniprésente chez lui, mais il ne re-
grette pas son changement de programme ni ne 
juge avoir fait erreur. Il veut explorer plus 
d’options. Selon Marjorie, sa confiance au 
regard de la prise de décision est 
déficiente et il demeure inactif. 
Le jeune homme affirme que ses 
meilleures décisions ont été prises 
sous le coup de l’impulsion. En corol-
laire, dans son choix d’orientation, Marjorie 
juge qu’il réfléchit trop. Elle a déjà tenté 
diverses interventions avec lui (ex. : des-
sin, écriture de la main droite, écriture de 
la main gauche). Elle évoque l’indécision 
chronique, alors que ni l’un ni l’autre pro-

Composer avec l'anxiété d'étudiants indécis

MARJORIE



• 90 •

6 • L'indécision 
Marjorie • Composer avec l'anxiété d'étudiants indécis

gramme ne semble lui convenir. Elle essaie sim-
plement de suivre cet étudiant, mais ne sait trop 
quoi faire pour lui venir en aide.

Marjorie demande au groupe de l’aider à trouver 
des moyens pour qu’elle puisse à son tour aider 
l’étudiant à avoir confiance dans sa prise de déci-
sion par rapport à un programme d’études ou à 
une carrière.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe remettent en question 
certaines affirmations de Marjorie :

•	 La décision sûre à 100 % existe-t-elle ?

•	 Comment observe-t-on l’indécision « chronique »  
dans le parcours d’un étudiant ?

•	 Comment décide-t-on ? Quelle est la part de  
l’irrationnel dans un choix ?

•	 Dans quelle mesure la peur de se tromper est-
elle nommée par l’étudiant ? Son besoin est-il 
précisé ou serait-il à repréciser ?

Des pistes de solution sont apportées :

•	 amener l’étudiant à se projeter dans vingt ans ;

•	 lui présenter un vaste éventail de choix pos-
sibles et en éliminer graduellement ;

•	 utiliser l’approche paradoxale : questionner 
l’étudiant sur ce qui pourrait arriver de pire s’il 
se trompait ; 

•	 s’interroger comme intervenant sur le type de 
carrière dans lequel on voit cet étudiant.



7
LE FAIBLE ENGAGEMENT  

DANS LE PROCESSUS D'ORIENTATION
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Paule a amorcé une intervention auprès d’une 
élève de 5e  secondaire qui suit un programme à 
vocation particulière. Celle-ci a de bons résul-
tats scolaires et son ambition est d’aller à l’uni-
versité. Elle est aussi engagée dans des activités 
parascolaires. Elle consulte Paule de son plein 
gré pour valider ses choix, car elle hésite entre  
deux professions. 

Paule a tôt fait de remarquer la grande timidité de 
la jeune fille. En outre, la difficulté à fixer des ren-
dez-vous durant les heures de classe retient son 
attention. L’élève est remarquablement assidue à 
ses cours et refuse de manquer une période pour 
assister à une rencontre d’orientation. Paule doit 
alors se débrouiller pour faire de la place dans son 
agenda à d’autres moments. Lors de la rencontre, 
Paule se retrouve à poser beaucoup de questions. 
La jeune fille formule des réponses courtes, voire 

des « oui », des « non » ou des « je ne sais pas ». Elle 
observe son langage non verbal, qui est particu-
lièrement éloquent. 

Après deux rencontres avec elle, Paule témoigne 
du malaise qu’elle éprouve à son égard : elle 
n’a jamais rencontré une personne aussi 
timide de toute sa carrière. Elle manque 
d’information sur ses champs 
d’intérêt et ses aptitudes et, de ce 
fait, ne sait pas comment interve-
nir auprès d’elle. Elle a l’impression 
de manquer d’outils avec cette jeune 
fille. Elle se sent inadéquate, démunie, in-
capable de trouver l’angle à adopter dans 
son intervention. Devant l’échéance du 
1er mars, date butoir des demandes d’admis-

Quand la timidité paralyse l'intervention

PAULE
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sion au collégial, Paule se sent coincée et éprouve 
un sentiment d’urgence qui contraste avec le 
rythme lent de la jeune fille.

Paule formule donc deux demandes auprès du 
groupe. D’abord, elle aimerait qu’on l’aide à trou-
ver des moyens concrets d’intervenir auprès de 
cette élève. Ensuite, elle voudrait qu’on lui sug-
gère des pistes de réflexion pour l’aider à mieux 
cerner ce qui la dérange tant dans le rythme de 
cette étudiante. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Pour répondre à la première demande de Paule, 
qui a trait aux pistes d’intervention, les membres 
du groupe font les propositions suivantes : 

•	 discuter avec l’élève de ce qui l’incite à refuser 
de manquer une période ;

•	 explorer ce qui l’intéresse dans ses activités  
parascolaires ou ses activités quotidiennes ;

•	 la questionner sur les activités auxquelles elle 
participe durant la pause du dîner ;

•	 vérifier si la timidité apparente de la jeune fille 
camoufle un manque de connaissance de soi ;

•	 vérifier si elle pourrait souffrir d’un trouble 
mental quelconque, comme le syndrome 
d’Asperger ;

•	 discuter avec l’équipe-école pour recueillir 
plus d’information sur l’élève et valider ses 
observations ; 

•	 utiliser des exercices écrits très factuels 
(ex. : grille à cocher, liste de mots-clés, descrip-
tion de métiers) ;

•	 offrir du soutien dans la recherche d’informa-
tion scolaire et professionnelle liée aux profes-
sions qui l’intéressent (ex. : discuter des tâches 
que l’élève aime ou qu’elle déteste en rapport 
avec la monographie des deux professions 
choisies) ;

•	 jouer au « Ni oui, ni non, ni je ne sais pas » pen-
dant quelques minutes pour ensuite montrer ce 
qui ressort comme renseignements nouveaux ;

7 • Le faible engagement dans le processus d'orientation 
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•	 utiliser le reflet pour montrer explicitement 
comment Paule décode le langage non verbal 
de la jeune fille et vérifier si son interprétation  
est exacte ;

•	 reculer sur sa chaise et attendre la réponse  
de l’élève.

Enfin, la deuxième demande de Paule, qui veut y 
voir plus clair dans ce qui la dérange tant dans le 
rythme de l’élève, suscite certaines interrogations 
de la part des membres du groupe : 

•	 Paule est-elle en mesure d’attendre que vienne 
la réponse après avoir posé une question ?

•	 Est-elle capable de laisser l’espace et le temps 
nécessaires à l’élève dans cette démarche ?

•	 Est-elle capable de s’adapter au rythme de 
l’élève ?

•	 On lui suggère également de lire L’éloge de la 
lenteur de Carl Honoréxxix. 

7 • Le faible engagement dans le processus d'orientation 
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Dans le but de soutenir la persévérance aux 
études, Camélia intervient auprès d’étudiants 
qui éprouvent des difficultés à réussir au collé-
gial. Un système d’alerte a été mis en place pour 
permettre aux enseignants de lui signaler des cas 
d’étudiants, en cours de session, dont les probabi-
lités d’échec sont élevées. Son rôle consiste alors 
à les accompagner dans la détermination de dé-
marches à entreprendre pour assurer leur réus-
site scolaire et leur faire connaître les services 
offerts au collégial et qui leur permettront d’ob-
tenir de l’aide à cette fin. Durant les rencontres, 
les étudiants semblent motivés à entreprendre 
diverses démarches pour réussir. Toutefois, après 
les rencontres, il s’avère difficile pour eux de se 
mobiliser dans des actions concrètes. 

Pour illustrer cette problématique, Camélia ex-
pose le cas d’une élève qui a suivi le programme 
d’éducation internationale (PEI) au secondaire, 
mais qui éprouve des difficultés depuis qu’elle fré-
quente le cégep. Camélia a relevé des problèmes 
familiaux et un manque de motivation 
en ce qui concerne cette élève. Elle lui a 
donc suggéré d’aller chercher du soutien 
psychologique au Centre d’aide aux étu-
diants et de participer à un atelier sur les 
possibilités de carrière pour accroître 
sa motivation. Cependant, lorsqu’elle 
a communiqué de nouveau avec elle 
quelques semaines, voire quelques mois, 
plus tard, l’étudiante n’avait entrepris 
aucune démarche. Elle trouve cette situa-
tion préoccupante, d’autant plus qu’elle est 
récurrente. Camélia affirme qu’elle éprouve 
de la satisfaction au travail lorsque les 

Faire perdurer l'élan suscité lors de l'intervention

CAMÉLIA
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étudiants mettent en œuvre les actions qu’ils ont 
préalablement définies ensemble et qu’ils accèdent 
aux services dont ils ont besoin. 

Sa demande au groupe est double : recevoir des 
suggestions sur des manières d’intervenir auprès 
de ces étudiants qui éprouvent des difficultés sco-
laires ; arriver à accepter la situation des étudiants 
inactifs par rapport à leur réussite au collégial. 

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Les membres du groupe suggèrent plusieurs 
pistes d’action à Camélia : 

•	 mieux définir son rôle et son mandat auprès de 
la direction ;

•	 explorer avec les étudiants leur perception de 
l’école et leur définition de la réussite ;

•	 réfléchir à sa propre définition d’une interven-
tion réussie et analyser en quoi elle s’apparente 
à celle des étudiants ou diffère de celle-ci ;

•	 accepter le fait que certains étudiants ne sont 
peut-être pas tout à fait prêts à fréquenter le 
collégial ;

•	 responsabiliser les étudiants à l’égard de leur 
réussite scolaire, en discutant avec eux de leurs 
objectifs ainsi que des conséquences possibles 
de leur difficulté à transposer les pistes déter-
minées en actions ;

•	 donner moins d’information au cours d’une 
même rencontre et cibler une action à la fois ;

•	 fragmenter les actions à entreprendre en plu-
sieurs petites tâches afin de faciliter leur mise 
en œuvre et demander aux étudiants d’établir 
une priorité pour la semaine ;

•	 donner aux étudiants une liste de tâches à co-
cher ou un modèle d’échéancier à remplir, ce 
qui leur permettrait de planifier et de visuali-
ser leur démarche afin de garder des traces des 
actions entreprises.

7 • Le faible engagement dans le processus d'orientation 
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Carmen présente les cas de deux élèves dont les 
problématiques sont similaires. Il s’agit d’abord 
d’un élève de 5e secondaire à la fois très exigeant 
envers elle et peu investi dans son propre proces-
sus d’orientation. Les démarches entreprises avec 
lui depuis une année ont débouché sur plusieurs 
options qui l’intéressent. Cependant, Carmen a 
l’impression qu’elle porte beaucoup trop le pro-
jet de cet élève, sans que celui-ci entreprenne de 
démarches actives ou se l’approprie. Il est ensuite 
question d’un jeune inscrit à un programme des-
tiné aux élèves enclins au décrochage. Dans ce 
cas aussi, elle a l’impression que son rôle est da-
vantage celui d’une motivatrice (cheerleader) que 
d’une conseillère d’orientation, car cet élève est 
peu engagé dans son choix d’orientation.

Carmen fait part de son insatisfaction globale à 
l’égard de certains élèves, comme dans ces deux 
cas, pour lesquels elle entreprend beaucoup de 
démarches, mais qui, en contrepartie, ne s’inves-
tissent pas ou s’investissent peu dans leurs projets 
respectifs. Autrement dit, elle a la sensation 
non seulement de « pédaler beaucoup », 
mais aussi de le faire « dans le vide » et 
surtout pas « en tandem ». 

Carmen demande donc au groupe de l’aide 
pour parvenir à faire en sorte que ces 
élèves soient davantage engagés dans leur 
propre projet d’orientation, bref les aider 
à cheminer d’une motivation extrinsèque 
à une motivation intrinsèque au regard de 
ce projet.

Vouloir et faire plus que l’élève

CARMEN
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COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Le groupe partage avec Carmen diverses pistes 
d’action pour remettre un certain pouvoir et une 
responsabilité dans les mains de l’élève : 

•	 clarifier d’emblée avec l’élève ses attentes et son 
rôle en tant que professionnelle de l’orientation 
(ce que l’on peut faire et ce que l’on ne peut ou 
veut pas faire) ;

•	 préciser les responsabilités respectives de 
chacun ;

•	 dans les cas extrêmes, interrompre le processus 
d’orientation lorsque l’engagement de l’élève 
n’est pas au rendez-vous ;

•	 lire Clara Curonici et Patricia McCullochxxx 

qui aborde notamment le paradoxe de l’aide, 
ce phénomène où l’aide apportée est contre-
productive, car il s’ensuit un désengagement  
de l’élève. 

D’autres suggestions visent à creuser ce manque 
de motivation à s’investir dans son choix voca-
tionnel, pour mieux comprendre ce qui explique 
ce faible engagement :

•	 explorer le manque de maturité vocationnelle ;

•	 observer l’écart entre la temporalité institution-
nelle et le développement individuel de l’élève ; 

•	 explorer la transition prochaine vers le col-
légial et les défis qui l’accompagnent afin de 
sensibiliser l’élève à la complexité d’une telle 
transition ;

•	 utiliser l’indice motivationnel, un outil concret 
permettant de parvenir à une meilleure com-
préhension de ses motivations.
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Noémie témoigne de sa difficulté à intervenir 
auprès des étudiantes et des étudiants admis à la 
session d’accueil et d’intégration (SAI, maintenant 
Tremplin DEC), particulièrement ceux qui suivent 
le volet « Orientation ». À la SAI, seulement les 
cours de formation générale et complémentaire 
(philosophie, français, éducation physique, cours 
complémentaire) sont offerts. Selon Noémie, la 
SAI est « le meilleur programme pour démoti-
ver un jeune » et donne lieu à beaucoup d’absen-
téisme. Les étudiants qui la suivent désirent aller 
au collégial, mais ils sont dans un flou quant à 
leur projet d’études ou de carrière. Souvent, la 
SAI a été leur premier choix au collégial, car ils 
n’ont pas été en mesure de formuler une demande 
d’admission à un programme préuniversitaire ou 
technique. Au cours d’une entrevue individuelle 
avec eux, Noémie recueille souvent des « Je ne sais 
pas » à ses questions. Elle note également que ce 

sont davantage des filles qui viennent la consul-
ter. Selon les informations qu’elle a recueillies, 
le milieu familial de ces jeunes est varié. Noémie 
considère aussi qu’ils n’ont pas beaucoup d’enga-
gements dans des activités extrascolaires.

À la session d’automne, un cours lié au 
processus d’orientation est offert à la SAI. 
Un conseiller d’orientation rencontre les 
étudiants au moins à une reprise durant 
la session, ce qui facilite le travail de 
Noémie. Toutefois, à la session d’hi-
ver, ce cours n’est pas offert. À l’hiver, 
la cohorte de la SAI regroupe davan-
tage d’étudiants qui ont connu l’échec au 
secondaire, qui ont fréquenté l’éducation 
des adultes, qui ont un faible dossier sco-
laire ou qui manquent de motivation. 

Un flou contagieux

NOÉMIE
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Dans ses interventions auprès des jeunes de la SAI, 
pour aller au-delà de leurs réponses monosylla-
biques, Noémie formule des questions qui forcent 
le positionnement. Elle évalue les intérêts et elle 
les accompagne dans la collecte d’information 
scolaire et professionnelle. À l’aide de leur dos-
sier, elle vérifie leur état de santé et leur parcours 
scolaire antérieur. Son approche est très concrète, 
utilisant l’écriture, les devoirs à faire entre deux 
rencontres, etc. Elle a la possibilité de les suivre 
durant quatre ou cinq rencontres. 

Au final, Noémie considère « qu’elle pédale trois 
fois plus qu’eux » en entrevue individuelle. Elle 
en ressort elle-même dans un flou, découragée 
et avec un sentiment d’incompétence. Noémie 
demande au groupe de lui suggérer des façons 
de faire, de l’aider à voir les choses autrement 
(« à être un peu plus encouragée ») avec ces jeunes.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
On souligne la diversité des moyens que Noémie 
met déjà en œuvre pour aider ces jeunes. Du coup, 
on l’invite à :

•	 réduire ses attentes et recadrer le processus 
d’orientation d’une manière un peu plus large, 
considérant le petit coup de pouce qu’elle donne 
aux élèves dans un processus d’orientation qui 
s’échelonne à moyen terme, voire tout au long 
de la vie ;

•	 mettre en valeur la motivation de ces jeunes  
à persévérer dans leurs études et à aller au 
collégial : c’est un élément fort sur lequel il  
faut tabler ;

•	 utiliser une saine confrontation pour contrer 
les réponses monosyllabiques des jeunes, en les 
amenant à se prononcer d’abord sur ce qu’ils 
aiment et ce qu’ils n’aiment pas d’eux-mêmes et 
de leurs proches, puis sur leurs buts et sur la né-
cessité de se mettre en action pour les réaliser ;
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•	 s’inspirer de l’approche orientée vers les solu-
tions (AOS) pour recadrer l’inaction ou la diffi-
culté à répondre aux questions en proposant à 
l’étudiant de présenter lui-même un sujet à dis-
cuter lors de la rencontre, de préciser ce qu’il 
aimerait faire pendant celle-ci ou de compléter 
la phrase « Je serais satisfait si… » ;

•	 comprendre qui sont les étudiants de la SAI 
(portrait de ces jeunes du volet « Orientation ») 
et ce qui les différencie des étudiants des pro-
grammes réguliersxxxi.
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Kathleen anime une série de cinq ateliers offerts 
à un groupe composé d’une quarantaine d’étu-
diantes et d’étudiants âgés de 17 ans, parmi les-
quels se trouvent un peu plus de garçons que de 
filles et dont la moyenne générale au secondaire 
est de 72 % (dossier scolaire moyen). Ces jeunes 
sont inscrits à la session d’accueil et d’intégration 
(SAI, maintenant Tremplin DEC), car ils doivent 
réussir certains préalables du secondaire avant 
de s’inscrire au programme d’études collégiales 
de leur choix. Ils ont en général peu d’expérience 
du marché du travail. Leurs besoins à leur arri-
vée au collégial sont de s’intégrer au collège, d’y 
trouver des repères et d’y développer un senti-
ment d’appartenance. En tant que jeunes adultes, 
ils font l’expérience d’une liberté nouvelle qu’ils 
doivent apprendre à concilier avec les exigences 
des études collégiales. 

Dans les ateliers qu’elle anime, Kathleen se 
sert d’un matériel développé par ses collègues. 
Toutefois, elle a élaboré un premier atelier qui 
porte sur la transition secondaire-collégial, les 
clés de la réussite au collégial et la gestion du 
temps. Cet atelier est offert au cours de la 
deuxième semaine, soit dès l’entrée au col-
lège. Il vise à sensibiliser les étudiantes 
et les étudiants aux exigences des études 
collégiales (ex. : effort à fournir, délai de 
quinze semaines pour réussir) et à ten-
ter de pallier l’échec scolaire, qui est plus 
élevé au cours de la première session, 
voire de la première année au collégial. 
Kathleen présente le matériel pédagogique 
qu’elle utilise pour animer cet atelier. Tous 
les ateliers qu’elle donne sont obligatoires, 
mais l’absentéisme augmente à mesure que 
la session avance. Une évaluation globale 

Révision d'ateliers offerts en groupe

KATHLEEN
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des ateliers effectuée en fin de session montre 
une satisfaction relative chez les étudiantes et les 
étudiants : certains sont satisfaits, d’autres moins. 
Kathleen affirme qu’elle dispose de toute la lati-
tude professionnelle voulue pour revoir le conte-
nu des ateliers. 

Observant l’intérêt inégal des étudiantes et des 
étudiants pour le premier atelier (des jeunes dor-
ment littéralement sur leur bureau) et l’anxiété 
qu’il suscite chez une étudiante en particulier, 
entre autres, Kathleen se questionne sur sa perti-
nence et son utilité. Elle ne le considère pas comme 
très dynamique et, à bien y songer, les autres ate-
liers non plus. Elle souligne toutefois ses forces 
dans l’animation de groupe : bonne préparation, 
efficacité, écoute des jeunes, utilisation adéquate 
de l’humour, interventions empreintes de dou-
ceur. Mais l’animation de groupe lui pose aussi un 
certain nombre de défis : elle doit déployer beau-
coup d’énergie, elle se sent moins à l’aise pour 
improviser ou intervenir de manière spontanée, 
elle juge que sa voix est faible et elle doute de  
ses interventions.

Kathleen soumet trois questions au groupe. 
L’atelier portant sur la transition est-il pertinent ? 
Son contenu est-il adéquat au regard des besoins 
des jeunes ? Est-ce que d’autres activités pour-
raient servir à atteindre les mêmes objectifs ?

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Au regard de la première question, les membres 
du groupe répondent unanimement que l’ate-
lier est pertinent et important dans le proces-
sus d’intégration au collégial. On se questionne 
néanmoins sur le moment où il est offert dans  
la session : 

•	 Les étudiantes et les étudiants sont-ils prêts à 
assimiler les renseignements qui y sont traités, 
alors qu’ils vivent en même temps le tourbillon 
de la rentrée ? 

•	 Cet atelier devrait-il être offert un peu plus tard 
dans la session ?
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Des pistes de solution touchant la structure et les 
modalités d’animation sont ensuite soulevées : 

•	 opter pour la coanimation, ce qui procurerait 
à Kathleen une plus grande aisance en groupe ;

•	 scinder le groupe en deux ;

•	 offrir un atelier facultatif à ceux qui mani-
festent un intérêt ou un besoin réel.

En ce qui touche le contenu de l’atelier et les sug-
gestions d’activités, on fait quelques propositions 
à Kathleen :

•	 valider le choix d’orientation des jeunes ;

•	 inviter une étudiante ou un étudiant du collège 
qui a amorcé ses études par la SAI et qui a effec-
tué positivement la transition vers le collégial 
pour qu’elle ou il serve de modèle (apprentis-
sages vicariants) ;

•	 encourager les jeunes à visionner certains ex-
traits des capsules vidéo Gros changementxxxii, 
portant sur la transition secondaire-collégial ;

•	 en animation de groupe, utiliser divers formats 
d’activités mettant davantage les jeunes en ac-
tion (ex. : théâtre-forum).

Sur un plan théorique, trois documents de réfé-
rence sont suggérés :

•	 un avis du Conseil supérieur de l’éducation por-
tant sur la transition secondaire-collégialxxxiii ;

•	 l’ouvrage d’Alain Coulon, Le métier d’étu­
diantxxxiv, qui présente les trois moments de 
l’intégration aux études postsecondaires : 
l’étrangeté, l’affiliation et l’intégration ;

•	 un document décrivant le processus de cons- 
truction identitaire de Jean Guichardxxxv.
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Médéric consulte le groupe pour recevoir des sug-
gestions liées à la mise sur pied d’un projet visant 
à aider les élèves de 16 ou 17 ans ayant été admis 
en formation professionnelle (FP) à persévérer 
et à réussir dans leurs études. Ce projet s’inscrit 
dans la mise en place du diplôme d’études profes-
sionnelles à concomitance intégrée. Cette formule 
offre à l’élève la possibilité de suivre des préa-
lables manquants de la 3e  secondaire (français, 
anglais et mathématiques) en même temps que 
les cours de FP.

Parmi les difficultés soulevées, Médéric évoque 
les plaintes des enseignants quant à la faible 
maturité de ces jeunes, le taux élevé d’interrup-
tion en FP et leur passé jalonné de difficultés sco-
laires. En effet, certains de ces élèves viennent de 
la voie de formation à un métier semi-spécialisé 
(FMS). Médéric souligne en outre que la commis-

sion scolaire ne dispose pas d’un portrait nuancé 
des interruptions en FP (ex. : les caractéristiques 
des élèves qui interrompent leurs études, les 
programmes où s’observent principalement ces 
interruptions). En outre, bien qu’un son-
dage administré aux nouveaux élèves 
permette de connaître précisément leurs 
besoins, aucune intervention n’est mise 
en œuvre pour y répondre.

Parmi les mesures déjà en place pour 
l’accompagnement de ces élèves, Médéric 
note le système de tutorat, la vie étu-
diante (ex. : journée d’accueil, activités 
sportives), le sondage administré aux 
nouveaux élèves et le comité d’excellence. 
Le défi est de situer, parmi cette panoplie 
de mesures, un projet d’accompagnement 
en orientation pour favoriser la transition 

Accompagner dans la transition entre la formation générale 
et la formation professionnelle

MÉDÉRIC
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en FP des plus jeunes élèves, soit ceux qui s’y ins-
crivent sans interruption après la formation géné-
rale, dans le but de favoriser leur persévérance et 
leur réussite scolaires.

Médéric est déjà en mesure d’esquisser un projet 
d’intervention en orientation qui :

•	 ciblerait en priorité les élèves de 16 ou 17 ans ;

•	 viserait à renforcer leur accueil et leur intégra-
tion en FP en s’inspirant de la « pédagogie de la 
première session » au collégial, soit une inter-
vention brève en début de formation ;

•	 aborderait les exigences du nouveau métier 
d’élève en FP ;

•	 tablerait sur l’intervention en groupe, dans 
laquelle Médéric se sent à l’aise, et sur une ap-
proche de coaching.

Sa demande au groupe est la suivante : comment 
utiliser de manière efficiente les ressources et 
les mesures déjà en place pour orchestrer une 
intervention d’accompagnement dès l’arrivée des 
élèves en FP ?

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Le groupe élabore un projet d’accompagnement 
qui prendrait racine dans la rencontre prépara-
toire des futurs élèves de la FP. Les mesures sui-
vantes sont proposées :

•	 administrer le sondage sur les besoins des nou-
veaux élèves quelques mois avant le début de 
la formation, ce qui laisserait le temps d’analy-
ser les résultats et de mettre sur pied des ate-
liers spécifiques pour répondre aux besoins des 
élèves dès leur arrivée en FP ;

•	 impliquer l’équipe professionnelle de l’orienta-
tion du secteur de la formation des jeunes dans 
cette activité, par exemple pour réviser le son-
dage sur les besoins des élèves à l’arrivée en FP ;

•	 explorer, avec ces jeunes, leurs parents et leurs 
amis, leurs perceptions de la FP, celles-ci étant 
souvent négatives ;

•	 sensibiliser les professionnelles et les profes-
sionnels de l’orientation à la FP comme choix 
d’orientation valable pour les jeunes ;

8 • Les dispositifs de transition et autres thèmes 
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•	 solliciter des élèves et des diplômés de la FP 
pour qu’ils témoignent de leur expérience posi-
tive, et ainsi revaloriser cette voie de formation 
auprès des nouveaux élèves et favoriser leur 
persévérance ; 

•	 lire des textes publiés par Jonas Masdonatixxxvi 

et ses collaborateurs, dans lesquels est présen-
tée une panoplie de cas de figure d’interrup-
tions en formation professionnelle de même 
que la nécessité d’interventions spécifiques 
pour chacun de ces cas ;

•	 envisager la possibilité d’aller plus loin dans 
l’exploration des difficultés vécues par ces 
jeunes avant même de concevoir des interven-
tions, étant donné l’importance de bien cerner 
leurs besoins et leurs problématiques pour que 
les interventions soient bien ciblées.

8 • Les dispositifs de transition et autres thèmes 
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Judith expose le cas d’un élève de 5e  secondaire 
qui remet en question le choix du programme 
d’études collégiales auquel il vient d’être admis. 
Le dossier scolaire de cet élève est très bon (ré-
sultats de plus de 80 %). Dès le premier tour, il a 
été accepté dans un programme de formation 
technique dont l’admission était contingentée. 
Ce jeune a aussi un bon réseau d’amis. Au secon-
daire, il était inscrit à un programme à vocation 
particulière. Au terme de ce programme, il a fait 
un voyage à l’étranger avec son groupe, sous la 
supervision d’un professeur de l’école. Au retour, 
il a voulu tout laisser tomber pour aller vivre là-
bas : « Ma vie n’est plus ici. J’étais plus heureux 
là-bas. » Il a aimé séjourner dans une famille. Le 
climat et le paysage du pays visité l’ont charmé. Il 
a pour projet d’aller vivre dans ce pays. Pour éco-
nomiser en vue du voyage et de l’installation dans 

ce pays, il demande à Judith de l’aider à trouver 
un autre programme d’études qui lui permettrait  
de travailler. 

Judith avait accompagné cet élève dans le choix de 
son programme d’études collégiales. Elle est 
déstabilisée par ce revirement soudain 
chez lui. Elle en a parlé au professeur qui 
avait organisé le voyage, qui offre déjà 
un suivi à cet élève. Les parents sont au 
courant du projet de leur fils et ne s’en 
inquiètent pas outre mesure. Judith a 
tenté à quelques reprises de fixer une 
rencontre avec l’élève pour l’accompa-
gner dans ce projet, mais sans succès. Elle 
l’a revu lors d’une activité de l’école. Il lui 
a alors fait part de son intention de trou-
ver un emploi. Judith sent que tout va trop 
vite, que quelque chose lui échappe. Elle se 

Remise en question du projet d'études après un séjour à l'étranger : 
une situation professionnelle déstabilisante

JUDITH
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demande si elle doit le relancer ou non pour fixer 
une rencontre. Elle souhaiterait l’accompagner 
dans la réalisation de son projet, tout en respec-
tant sa décision.

Judith demande au groupe de l’aider à situer 
son intervention avec cet élève pour que celle-ci 
soit équilibrée (l’aider sans tout prendre sur ses 
épaules comme intervenante) et rende compte du 
sérieux de la situation sans la dramatiser ni nier 
le changement en cours, et ce, dans un contexte où 
elle veut laisser au jeune la décision finale.

COMMENTAIRES DES MEMBRES DU GROUPE
Le groupe fournit à Judith quelques pistes à ex-
plorer dans son intervention avec le jeune : 

•	 questionner l’élève sur son projet : Qu’a-t-il aimé 
là-bas ? Pourquoi avait-il choisi ce programme 
technique ? Ce projet d’études pourrait-il l’ame-
ner à trouver facilement un travail là-bas ?

•	 faire le point avec l’élève sur le changement 
radical d’orientation qui s’est produit chez lui 
après son voyage humanitaire ;

•	 regarder la situation comme étant l’expression 
d’un symptôme typique des jeunes qui font l’ex-
périence de l’aide internationale, soit le « choc 
du retour » ;

•	 lire le texte de Benoit Dumas sur le sujetxxxvii. 
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Maxime traite de l’écart entre sa situation pro-
fessionnelle actuelle, dans laquelle le processus 
d’orientation auprès des jeunes s’échelonne sur 
une ou deux rencontres, et son emploi passé, où 
le processus se déroulait sur environ cinq ren-
contres. Il travaille maintenant dans une école 
secondaire, où il s’acquitte de 90 % d’une pleine 
tâche, et il offre seul des services d’orientation à 
environ 250 élèves de 5e secondaire, sur une po-
pulation totale de 1500 élèves. Il intervient dans 
les groupes-classes pour diffuser de l’informa-
tion scolaire et professionnelle. Il perçoit un bon 
équilibre dans sa tâche entre les interventions en 
groupe et les entrevues individuelles.

Dans le contexte actuel d’une intervention brève, 
Maxime remet en question sa manière de fonc-
tionner avec les jeunes. Il lui importe d’abord 
de créer un bon contact avec l’élève rencontré. Il 

se soucie de recueillir de l’information sur son 
passé (habituellement bref, compte tenu de l’âge 
de l’élève, qui limite les expériences ainsi que la 
capacité d’introspection), le présent et l’avenir. 
Il intègre ensuite un soutien dans la re-
cherche d’information scolaire et profes-
sionnelle. Il décrit sa façon d’intervenir 
comme étant intuitive. Il est à l’aise avec 
les résultats qu’il semble obtenir avec 
les jeunes, mais il ne sait trop ce qu’ils 
retiennent et mettent en action après une 
rencontre. Il aimerait intégrer une étape 
de suivi dans son intervention.

Maxime présente son cas sous l’angle d’un 
besoin de consulter le groupe pour vérifier 
si d’autres professionnels partagent une 

Quand le temps manque pour jouer pleinement son rôle

MAXIME
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telle problématique et se demande comment éta-
blir un suivi auprès des élèves et structurer ses 
démarches d’orientation différemment.

COMMENTAIRES DES PAIRS 
Les moyens suggérés par les pairs pour établir un 
suivi avec les élèves sont les suivants :

•	 distribuer un questionnaire en classe sur les 
démarches d’orientation entreprises à trois 
moments-clés de l’année scolaire (novembre, 
janvier et avril), pour orchestrer les relances 
auprès des élèves qui sont dans le besoin ;

•	 découper la période allouée de 75 minutes pour 
permettre une rencontre de 50 minutes qui 
concerne le processus d’orientation et une autre 
de 25 minutes qui permet de faire un suivi ou 
de donner des consignes relatives à une acti-
vité dans un lieu adjacent à son bureau (outils 
psychométriques, recherche d’information sco-
laire et professionnelle, etc.) ;

•	 réviser la démarche d’orientation selon la sé-
quence suivante : rétrospective (passé), pros-
pective (futur), réalisation (mise en action dans 
le présent) ;

•	 instaurer un suivi systématique des élèves ;

•	 négocier l’ajout de nouvelles ressources à 
l’école, notamment en information scolaire et 
professionnelle ;

•	 déléguer certaines tâches ;

•	 mettre en œuvre certains principes de l’ap-
proche orientée vers les solutions ; 

•	 faire un sondage électronique par courriel ;

•	 mettre sur pied des midis d’information sco-
laire et professionnelle (environ toutes les deux 
semaines ou une fois par mois) pour un suivi 
informel avec les élèves déjà rencontrés ;

•	 accorder une présence attentive aux élèves 
dans les corridors de l’école.
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