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Sommaire

Reécemment, plusieurs recherches empiriques ont demontré linfluence
spécifigue de la qualité de la relation éleve-enseignants sur la motivation et
I'adaptation scolaire. Cependant, ces études ont surtout tenté d'évaluer la présence
de relations directes et linéaires. La présente étude postule plutdt qu'une relation
éleve-enseignants positive peut aussi étre conceptualisée comme un facteur de
protection de l'échec scolaire et vérifie I'hypothése selon laquelle une relation
chaleureuse entre I'éléve et les enseignants a un impact significativement plus
important sur I'adaptation scolaire des éléves qui risquent de décrocher que sur
celui des autres éleves. Elle vérifie aussi la méme hypothése concernant les
relations conflictuelles. L'étude portait sur un échantillon longitudinal de 134 éléves
ageés de 12 a 18 ans. Les résultats confirment partiellement les hypothéses : les
eleves a risque de décrocher ont bénéficié davantage de relations chaleureuses
que les éleves non a risque. Cependant, tous les éléves ont été également affectés
par la présence de relations conflictuelles avec leurs enseignants. Parmi les
implications pour la prévention, il est proposé qu'une relation éléve-enseignants
chaleureuse est un mécanisme de protection pour les éléves qui ne recoivent pas
dans leur famille ou leur environnement en genéral le soutien et les

encouragements nécessaires a leur engagement scolaire.
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Depuis peu, les études accordent de plus en plus d'importance au role de
I'enseignant dans la motivation et la réussite scolaire. La présente etude propose
qu'une relation éléve-enseignants positive peut étre conceptualisée comme un
facteur de protection de I'échec et du décrochage scolaire. Elle vérifie I'hypothése
selon laquelle une relation chaleureuse ou non-conflictuelle entre I'éleve et les
enseignants a un impact significativement plus important sur I'adaptation scolaire
des éléves a risque d'abandonner I'école que des autres éléves a I'adolescence.

Aprés une bréve couverture du phénomeéne du décrochage scolaire, de ses
conséquences, de sa définition, de sa prévalence et de ses facteurs de risque, la
recension des écrits du chapitre 1 révéle que non seulement les facteurs cognitifs,
mais aussi les relations socio-affectives influencent I'expérience et le décrochage
scolaire. Plusieurs auteurs démontrent que la famille, les pairs et le contexte
scolaire affectent I'expérience scolaire et comment les enseignants peuvent avoir
une influence particuliere sur les décrocheurs potentiels.

Quant au chapitre 2, il est constitué d'un article qui résume la recension du
chapitre 1 et qui comporte une section sur la méthode utilisée pour répondre a nos
questions, une section sur les résultats de I'étude et une autre section sur differents
points de discussion ainsi que sur les forces et limites de I'étude. Les hypotheses
ont été vérifiées auprés d'un échantillon longitudinal d'éleves agés de 12 a 18 ans
fréquentant une de quatre écoles secondaires de milieux défavorisés de l'ile de
Montréal. Ces adolescents, ayant majoritairement le frangais comme langue
maternelle (75%), évoluent dans des classes spéciales (n=77) et réguliéres (n=57)
et sont principalement de sexe masculin (60%). En septembre 1998 (temps 1), les
éléves ont répondu & un questionnaire portant sur 'ensemble de leur expérience

scolaire et sociale a la fin de I'année scolaire précédente (printemps 98). En fevrier
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1999 (temps 2) le méme questionnaire leur a été soumis & nouveau, cette fois en
leur demandant de se centrer sur leurs expériences scolaires et sociales actuelles.
De plus, les relevés d'absences des éléves ont été consuités.

Les mesures au temps 1 sont utilisées pour prédire les variables
dépendantes mesurées au temps 2. De plus, les aspects de la relation éléve-
enseignants au temps 2 sont aussi utilisés pour prédire, de fagon concomitante, les
variables dépendantes. Les variables prédites sont la motivation scolaire, le
rendement, 'absentéisme et le risque de décrochage scolaire. Les variables
indépendantes étudiées ici sont le risque initial de décrocher et les aspects
chaleureux et conflictuels de la relation éléve-enseignants. De plus, vu leur lien
connu avec l'échec scolaire, certaines variables de contrble sont incorporées aux
analyses. Ces variables sont l'age, le sexe, le statut socio-économique et les
aptitudes intellectuelles.  De plus, nous contrélons aussi pour leffet des
représentations passées des relations éléve-enseignants (temps 1). D'autres
mesures ont été recueillies et sont utilisées pour décrire les différences initiales
entre les jeunes & risque de décrocher et les autres jeunes. Ces mesures décrivent
le milieu familial. 1l s'agit de la participation parentale dans le suivi scolaire, du
prestige occupationnel des parents (type d'emploi) ainsi que leur niveau de
scolarité.

Comme cette étude présente plusieurs hypothéses de prédiction et comporte
des variables dépendantes continues, la régression multiple hiérarchique a été
employée. Dans un premier temps chaque modéle de régression évalue l'effet des
variables de contréle. Puisque nos hypothéses concernent des effets modérateurs,
c'est-a-dire des effets qui varient en fonction du groupe que l'on étudie (a risque vs

non a risque), nous vérifions ensuite pour chacune des variables dépendantes la
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présence d'interactions entre la probabilité de décrocher (temps 1) et les deux
échelles décrivant la relation éléve-enseignants (temps 2). Par ailleurs, aprés avoir
scindé notre échantillon en deux pour former un groupe a risque et un non a risque
pour les besoins des analyses subséquentes, nous observerons les différences
descriptives entre nos groupes. Enfin, toujours a l'aide d'analyses lde regression
multiples, nous testerons les effets simples des interactions significatives en
verifiant la force prédictive des aspects de la relation éléve-enseignants (relation
chaleureuse, relation conflictuelle) pour chacun des groupes (& risque vs non a
risque) et ainsi tenter de répondre & nos questions initiales.

Les résultats confirment partiellement nos hypothéses: au-dela des variables
de contrble, les éléves a risque de décrocher ont bénéficié davantage de relations
chaleureuses que les éléves non a risque tandis que les éleves ont tous été
également affectés par des relations conflictuelles avec leurs enseignants. Pris
globalement, les résultats démontrent que Ia perception de relations chaleureuses
avec les enseignants est reliée a une meilleure motivation, un meilleur rendement,
un plus faible taux d'absentéisme et un plus faible niveau de risque ultérieur chez
les éleves considérés a risque d'échec et de décrochage scolaire, tandis que cette
perception semble avoir moins d'impact pour les jeunes qui ne sont pas & risque.
Enfin, les résultats ont indiqué que les jeunes a risque se différencient
significativement des jeunes non a risque sur plusieurs variables individuelles,
scolaires et familiales.

Finalement, le chapitre 3 présente un bref résumé des résultats et une

conclusion qui tente d'introduire de nouveaux éléments de réflexion.



Chapitre 1

Recension des écrits



1. Problématigue

Au Québec, comme en font foi les nombreux mémoires déposés sur la
question aux Etats Généraux sur I'éducation, le décrochage scolaire est une
préoccupation nationale (Breton, 1995). Bien que ce probléme apparaisse
particulierement criant ici, cette inquiétude trouve écho dans toute I'Amérique du
Nord (ACAAS, 1992; U.S. Department of Education, 1991) et repose sur le nombre
et 'ampleur des problémes associés au décrochage ainsi que sur sa prévalence.
Cependant, au début du siécle, les décrocheurs étaient majoritaires et
n'éprouvaient aucune difficulté a s'adapter et a s'intégrer au marché du travail et au
monde adulte. Ainsi, la vision du décrochage comme étant un probleme est
directement tributaire du contexte socio-économique actuel olu ie marché de
I'emploi est engorgé, ou les modes de vie en dehors de I'école ne sont pas
acceptés, ol les emplois se spécialisent, ou I'économie est fondée sur la maitrise
du savoir, etc. (Janosz, Fallu, Deniger, 2000).

Au cours des trois derniéres décennies, de multiples auteurs ont démontré
que les adolescents qui ont abandonné leurs études éprouvent davantage de
problemes sociaux, économiques et sanitaires. Par exemple, les décrocheurs sont
plus souvent bénéficiaires d’aide sociale et d'assurance-emploi, ils ont de plus en
plus de difficultés & s'intégrer au marché du travail et lorsqu'ils arrivent a s'y
intégrer, ils ont des emplois précaires (Gouvernement du Canada, 1993 ; Hartnagel
et Krahn, 1989 ; Orr, 1987; Sewell et Hauser, 1975; Steinberg, Blinde et Chan,
1984). Aussi, Catterall (1987) évalue, pour la période de vie active (18-65 ans) des
decrocheurs ameéricains de 1981, une perte de revenu de 228$% milliards pour
I'ensemble des décrocheurs (moyenne de 266 000$ US pour les hommes et de 199

000$ US pour les femmes) et de 68,4$ milliards de dollars en impéts pour I'état.
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Probablement & cause des difficultés socio-économiques observées, des études
rapportent que les décrocheurs présentent aussi davantage de problémes de santé
physique et psychologique (Chavez, Edwards et Oetting, 1989 ; Gage, 1990 ;
Tousignant, Bastien et Hamel, 1993). D'autre part, le décrochage scolaire a été
relié & des comportements criminels (Bachman, Green et Wirtanen, 1971; Fagan et
Pabon, 1990; Hataway, Reynolds et Monachesi, 1969; Polk, Adler, Balzemore,
Blake et al., 1981; Thornberry, Moore et Christenson, 1985), a I'abus d'alcool et de
psychotropes (Chavez et al., 1989 ; Fagan et Pabon, 1990 ; McCaul, Donaldson,
Colardaci et Davis, 1992), a une moindre implication dans la vie communautaire
(McCaul et al.,1992) et a des attitudes et comportements favorisant une grossesse
précoce (Forget, Bilodeau et Thétrault, 1992).

Il importe toutefois de nuancer les liens entre le décrochage et ses
conséquences. A cet égard, Jarjoura (1993) affirme que le lien entre le décrochagé
et certains comportements délinquants varie en fonction des motifs d'abandon
scolaire. Ainsi, pour ceux qui quittent I'école pour des raisons familiales, Jarjoura
(1993) ne trouve aucun lien avec la délinquance. Par ailleurs, plusieurs autres
chercheurs ont démontré qu'a court terme, le décrochage serait méme lié & une
diminution de l'agir délinquant (Bachman, Green et Wirtanen, 1971; Farrington,
Gallagher, Morley, Ledger et West, 1986; Hartnagel et Krahn, 1989; Pronovost et
Le Blanc, 1979). Comme quoi il serait possible, comme le prétendent Elliot et Voss
(1974), que l'abandon puisse réduire le stress et la frustration scolaires et, par le fait
méme, réduire les conduites délinquantes. Enfin, Pronovost et Le Blanc (1979,
1980) relatent que les décrocheurs qui se trouvent un emploi affichent deux fois

moins de comportements délinquants que les décrocheurs qui n'ont pas trouvé

d'emploi.
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En plus des conséquences associées au décrochage scolaire, sa prévalence
exacerbe l'inquiétude a ce sujet. Toutefois, celle-ci n'est pas simple a déterminer.
A premiére vue, 'abandon scolaire semble étre un phénoméne facile & mesurer; un
éleve est soit présent ou absent de I'école (Natriello, Pallas et McDill, 1986).
Cependant, comme le soulignent Janosz et al. (2000), nous sommes loin d'en
arriver a une définition simple et universelle du décrochage scolaire. Effectivement,
plusieurs auteurs d'études empiriques ou descriptives adoptent des criteres trés
variés pour définir le décrochage. Par exemple, Morrow (1986) propose une
période de trois semaines d'absences consécutives non motivées comme critére
d'identification d'un décrocheur; Ignash (1993) définit le décrocheur comme étant un
individu inscrit qui quitte I'école sans avoir obtenu un dipléme d'études secondaires
et sans s'inscrire ailleurs et qui n'est pas de retour a l'école I'année suivante;
Janosz et ses collaborateurs (1996, 1997, 1998) considerent comme decrocheur
celui qui n'a pas obtenu de diplébme de niveau secondaire avant 22 ans. Cette
variation rend difficiles l'identification du nombre de décrocheurs et l'interprétation
des études sur le sujet. De plus, le statut de décrocheur n'est pas clair car, de nos
jours, on voit de plus en plus de «stoppeurs» temporaires. De méme, il y a
maintenant des nouveaux types de graduation ou de critéeres d'obtention d'un
dipléme d'études secondaires. Souvent, I'éleve change d'école ou déménage sans
en aviser personne et les cas de décés ne sont pas toujours connus. Un autre
probleme est le manque de distinction entre les éléves qui quittent délibérément les
études et ceux qui en sont «évincés». On comprend le caractere délicat de cette
différenciation pour les administrateurs scolaires.

Malgré ces probléemes d'opérationalisation et d'identification, les

démographes du Ministére de I'Education du Québec (MEQ, 1999) estiment & 34%
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la proportion d’'une cohorte de jeunes du méme age qui sort du secondaire sans
dipléome (41% pour les garcons et 26% pour les filles), a 31% si les jeunes agés de
15 a 19 ans qui sont inscrits au secteur des adultes sont inclus (38% gargons et
23% filles), et a 19% (26% gargons, 11% filles) si I'on tient compte de tous ceux qui
obtiennent un dipldme aprés I'age de 20 ans. En outre, depuis 1995, les taux de
decrochage scolaire sont en hausse d’environ six pour cent chez les gargons et
trois pour cent chez les filles. Enfin, I'écart entre les gargons et les filles varie
autour de 12% depuis le début des années 90 et se situe autour de 15% en 1998-
1999.

Plusieurs facteurs de risque du décrochage ont été identifiés par certaines
études empiriques longitudinales. Parmi les facteurs de risques individuels
présents a l'adolescence, on retrouve des facteurs socio-démographiques (gargons,
age), socio-économiques (milieu défavorisé, faible scolarisation des parents),
familiaux (separation ou divorce, systéeme d’encadrement déficient, style parental
permissif), scolaires (faible rendement, retard, faible motivation, problémes
d'apprentissage et disciplinaires, absentéisme), sociaux (association avec des pairs
deviants, rejet social, problemes relationnels avec les enseignants) et
psychologiques (perception de soi négative, manque de confiance en soi, sentiment
de contrdle externe, retard global de la maturité) (voir Janosz et Le Blanc, 1996;
Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay, 1997). Au niveau organisationnel, se
retrouvent les facteurs structurels (grandeur de I'école, des classes, organisation de
'espace, du curriculum, composition de la clientéle) et fonctionnels (climat,
pratiques éducatives et pédagogiques) (voir Janoéz et Le Blanc, 1996; Janosz et
al., 2000). Enfin viennent différents facteurs socio-politiques (voir Janosz et Le

Blanc, 1996).
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Toutefois, il semble qu'a l'adolescence, ce soit les facteurs scolaires qui
possédent la puissance prédictive et discriminante la plus forte, constante et stable
en présence des autres facteurs; viendraient ensuite les différents facteurs
familiaux (Janosz et al.,, 1997; Rumberger, 1995; Weitzman et Siegel, 1992). Donc,
l'expérience scolaire (faible rendement, retard, faible motivation, problémes
d'apprentissage, indiscipline, absentéisme) permet a elle seule de prédire
efficacement le décrochage de I'école secondaire. L'expérience scolaire, prédicteur
puissant du décrochage, est aussi le facteur sur lequel I'école a le plus de prises.
Autrement dit, c'est par leur impact sur l'expérience scolaire de I'éleve que
l'organisation et les intervenants scolaires peuvent le plus facilement influencer
I'éleve.

Généralement, on explique la qualité de I'expérience scolaire par des
caractéristiques individuelles cognitives et comportementales telles les habiletés
intellectuelles, les perceptions de compétence, de contréle, les aspirations
scolaires, l'investissement scolaire, Ieé problémes de comportement et d'agressivité
de l'éleve (Archambault et Chouinard, 1996; Fagan et Pabon, 1990; Ford, 1992;
Pianta, Steinberg et Rollins, 1995; Pintritch et Schunk, 1996; Viau, 1994). Plusieurs
études ont démontré que I'échec scolaire était relié a une faible motivation scolaire
de l'eleve (voir Archambault et Chouinard, 1996, Fortier, Vallerand et Guay, 1995).
Une faible motivation scolaire prédirait I'échec et celui-ci, en retour, affecterait la
motivation. Les déterminants motivationnels les plus étudiés sont les buts
personnels et les croyances d'efficacité, d'habileté et de controle (Wenzel, 1999).
Plus les croyances sont élevées quant a la possibilité de réaliser une tache, plus la
motivation est élevée et plus il est probable qu'il y ait engagement et persistance

dans cette tdche (Bandura, 1986). Les croyances d'efficacité ont aussi été reliées a
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la performance scolaire (Bouffard-Bouchard, Parent et Larivée, 1991; Pintrich et De
Groot, 1990). Somme toute, accompagnés des connaissances et des aptitudes
nécessaires, 'engagement et la persistance issus des croyances d'efficacité et de
contrdle favorisent le succes scolaire. Méme si plusieurs études confirment l'impact
de ces facteurs, ceux-ci n'expliquent pas entiérement les taux d'échec et de
décrochage actuels (Hymel, Comfort, Schonert-Reichl et McDougall, 1996).

Il a aussi été proposé que l'environnement et les relations socio-affectives
qui y regnent (famille, pairs, enseignants) affectent les dimensions.individuelles,
I'experience scolaire et le décrochage (Hymel et al, 1996, Wentzel, 1998).
D'ailleurs, les principaux modeles explicatifs du décrochage scolaire accordent une
place prépondérante aux interactions entre I'environnement scolaire et I'expérience
individuelle (Finn, 1989, Tinto, 1975, 1993; Wehlage, Rutter, Smith, Lesko et
Fernandez, 1989). Ces modéles identifient I'expérience scolaire (motivation,
investissement, performance) comme facteur proximal du décrochage, qui
médiatise l'effet des relations socio-affectives et du contexte scolaire. De plus, le
modele de motivation scolaire élaboré par Ryan et Powelson (1991) suggére que le
besoin d'étre en relation avec autrui (concept de relatedness), en plus des besoins
de compétences et d'autonomie de I'éleve, détermine l'expérience scolaire. Le
besoin d'étre en relation avec autrui se référe aux liens interpersonnels basés sur
une volonté d'établir une relation susceptible de favoriser un bien-étre émotionnel
commun (Hymel et al., 1996). Le besoin de compétence référe aux sentiments de
maitrise d'une tache et de sa capacité a l'accomplir (Harter, 1983, White, 1960)
tandis que le besoin d'autonomie fait référence a l'autorégulation et a
l'autodétermination (de Charms, 1968; Deci et Ryan, 1985, 1987). Dans les

prochains'paragraphes, nous décrivons l'influence de différentes relations socio-
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affectives sur ces dimensions et sur I'expérience scolaire de I'éléve (motivation,

rendement, absentéisme, risque de décrocher).

2. Influences du contexte social : famille, pairs, enseignants

Bien que I'histoire soit parsemée de théories dominantes de la motivation et
de la reussite scolaire qui, implicitement, reconnaissent l'importance des relations
interpersonnelles (voir Crandall, 1963; McLelland, 1987; Veroff, 1969), ce champ a
toujours été et est encore dominé par l'étude des facteurs intrapersonnels.
Toutefois, il existe une large reconnaissance chez les intervenants que l'ajustement
et le succés scolaire reposent non seulement sur une habileté a relever des défis
scolaires, mais aussi sociaux (Hinshaw, 1992; Ladd, 1989;‘ Wentzel, 1991).
Parallélement, Wentzel (1996a) et d’autres auteurs insistent sur le fait que le
construit de I'adaptation scolaire peut étre décomposé en plusieurs processus, en
particulier socio-affectifs, comme la régulation des émotions, la négociation avec les
pairs, le contrble de soi, un comportement «sécure» (issu d'une relation
d'attachement sécurisante avec la mére), des habiletés d'interaction et de
communication, etc. (Kochenderfer et Ladd, 1996). Comme le note Wentzel (1999):

«Chaque jour a I'école, les éléves travaillent & maintenir et établir
des relations interpersonnelles, s'efforcent de développer leur
identité sociale et un sentiment d'appartenance, observent et
organisent les standards de performance véhiculés par autrui, et
sont récompensés lorsqu'ils se comportent comme valorisé par

leurs enseignants et par leurs pairs.» (traduction libre, p. 76).

Ainsi, la grande majorit¢ du temps, ceux qui traversent ces processus de

socialisation sans probléemes sont aussi ceux qui réussissent le mieux a l'école



13

(Wentzel, 1999; Wentzel et Asher, 1995). lls poursuivent a la fois des buts sociaux,
d'apprentissage et de performance (Ford, 1982; Wentzel, 1989, 1991, 1993).

Selon Weiner (1996), nous en sommes a l'étape ol un modéle théorique
général de la motivation doit accorder un réle central & I'affiliation, c'est-a-dire a
I'établissement et au maintien de liens sociaux (bonds). Hymel et al. (1996)
proposent que la participation et l'investissement scolaire des éléves (des facteurs
qui réduisent les probabilités de décrochage) soient grandement tributaires de la
capacité de l'environnement scolaire a rencontrer leurs besoins d'autonomie et
d'affiliation, qui en retour contribuent & la performance scolaire et aux perceptions
de compétences. L'importance accordée aux aspects sociaux de la vie en classe,
dont témoigne le volume édité par Juvonen et Wentzel (1996), améne a considérer
linteraction entre les facteurs socio-affectifs et cognitifs et propose que le contexte
dans lequel se produit I'apprentissage peut avoir une influence puissante sur la
motivation scolaire et sociale a I'école. Comme le souligne Graham (1996), il fut un
temps ou l'on étudiait les processus motivationnels intra-personnels séparément
des processus motivationnels interpersonnels. Maintenant, les rapprochements
entre les deux sont abondants et aménent de nouveaux champs d'étude et des
croisements «fertiles» entre différentes disciplines comme, entres autres, la
sociologie et les théories développementales. Selon Hymel et al. (1996), il est
interessant de conceptualiser I'expérience scolaire comme le résultat de l'impact
graduel, séquentiel et additif de plﬁsieurs facteurs sociaux et scolaires et, malgré
les modeles proposés par Finn (1989), Tinto (1975, 1993) et Wehlage et al. (1989),
peu d'études ont analysé l'interaction entre ces facteurs. Pourtant, il semble que
I'on expliqgue mieux |'adaptation scolaire lorsque I'on considére cette interaction au

lieu des seules caractéristiques individuelles. Selon Wentzel et Wigfield (1998),
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nous parvenons a une meilleure compréhension de l'apprentissage et de la
performance scolaire lorsque nous considérons tant les processus motivationnels
scolaires que sociaux.

Trois grandes sphéres relationnelles ont été identifiees dans la littérature
scientifique en lien avec la réussite scolaire : les relations familiales, les relations

entres pairs et les relations avec les enseignants.

2.1. Relations familiales Les modéles traitant de socialisation et

d'accomplissement scolaire se sont principalement centrés sur les styles parentaux
(ex.: démocratiques vs autoritaires) et les croyances des parents a propos de la
scolarisation de leurs enfants (Ryan, Adams, Gullotta Weisberg et Hampton, 1995).
Steinberg et Darling (1993) rapportent que les parents déployant un style
démocratique, caractéerisé par une discipline légitime et cohérente et par une
chaleur relationnelle, ont une influence davantage positive sur l'adaptation scolaire
de leur enfant, que les parents ayant un style autoritaire, permissif ou désengagé.
De plus, les enfants qui vivent avec leurs deux parents tendent a avoir une
meilleure adaptation scolaire (Keith et Finley, 1988). Par ailleurs, la participation
parentale dans le suivi scolaire est reliée a une motivation significativement plus
elevée, de solides concepts de soi, plus d'effort dans I'exécution des devoirs, des
attentes de performance élevées, de meilleures attidudes envers I'école, un taux
moindre d'absentéisme et une meilleure performance (voir Hess et Holloway, 1984,
pour une recension des écrits; voir aussi Deslandes et Royer, 1994; Deslandes,
Bertrand, Royer et Turcotte, 1995; Grolnick et Ryan, 1989; Steinberg et Darling,
1993). Bien davantage, les parents qui élevent leur enfant en lui accordant un

niveau d'autonomie et en exercant un niveau de controle approprié favorisent la



15

persistance dans I'exécution de n'importe quelle tache (Lewin, Lippitt et White,
1939). Baumrind (1971, 1991), une étudiante de Lewin, propose quatre dimensions
caractérisant les interactions parent-enfant et pouvant prédire la .compétence
sociale, émotionnelle et cognitive : le contréle exercé, les exigeances de maturation
(maturity demand), la clarté des communications, et la nurturance (chaleur et bien-
étre émotionnel). |l est largement reconnu que ces dimensions reflétent les
processus de socialisation essentiels au développement de ces compétences.
Plusieurs auteurs ont observé des liens entre ces dimensions et la motivation
scolaire (Ginsberg et Bronstein, 1993; Rathunde, 1996), la perception de
compétence et de contréle (Grolnick, Ryan et Deci, 1991; Grolnick et Slowiaczek,
1994; Steinberg, Lampborn, Darling, Mounts et Dornbusch, 1994; Vallerand, Fortier
et Guay, 1997) et l'orientation vers I'apprentissage (Hokoda et Fincham, 1995).
Mentionnons que les éléves qui ont de la difficulté a I'école proviennent souvent de
milieux ou I'on valorise peu I'éducation (Steinberg, Lamborn, Dornbusch et Darling,
1992). Dans un autre ordre d'idées, les études criminologiques de Le Blanc (1992,
1993) démontrent une forte association entre les liens familiaux (concept de
bonding) et les activités marginales en général.

Par ailleurs, plusieurs autres études ont documenté des relations entre la
perception de soutien social de la part des parents et plusieurs aspects de la
motivation scolaire de I'éleve (Wentzel, 1999). De plus, la perception de soutien
social et émotionnel des parents ’(Cauce, Felner et Primavera, 1982; Connell,
Spencer et Aber, 1994; Grolnick et al, 1991), et la cohésion familiale (chaleur
réciproque) (Felner, Aber, Primavera et Cauce, 1985) ont été reliées a la perception
de compeétence, au sentiment d'appartenance aux pairs et a l'effort et l'intérét

scolaire. Toutefois, il semble qu'a I'adolescence, [influence des parents sur la
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réussite scolaire soit entre autres médiatisée et modérée par l'influence des pairs
(Steinberg et Darling, 1993). Par exemple, les résultats de Steinberg et Darling
(1993) indiquent que l'influence des parents surpasse celle des amis seulement
pour les jeunes ne provenant pas de minorités ethniques. Pour ceux qui en
proviennent, l'influence des pairs prend le dessus. Ces résultats militent en faveur

d'une interdépendance des différentes influences socio-affectives.

2.2. Relations entres pairs Les études sur linfluence des facteurs

socio-affectifs ont aussi accordé beaucoup d'importance a la relation avec les pairs.
Par exemple, Hartup et Stevens (1997) rapportent que le fait de posséder des amis
est relié a un sentiment de bien-étre général, mais ce dépendant du type d'amis
ainsi que de la qualité des relations entretenues avec eux. Selon Ladd (1990), des
pairs prosociaux cristalisent l'implication scolaire initiale de I'éléve. Plusieurs
études ont démontré que les éléves qui sont peu compétents socialement vivent
davantage de problemes scolaires suggérant que les éléves qui ne sont pas
acceptés ou qui sont aggressifs sont a risque d'échec scolaire comparativement &
leurs pairs prosociaux et populaires (Dishion, 1990; Green, Forehand, Beck et
Vosk, 1980; Lambert, 1972; Vosk, Forehand, Parker et Rickard, 1982). En ce sens,
Hymel et al. (1996) identifient quatre dimensions de la relation avec les pairs qui
sont susceptibles de déterminer l'expérience scolaire des éléves : le niveau
d'acceptation/rejet, lisolement plutét que la participation scolaire, linfluence
négative des pairs et les comportements agressifs ou antisociaux. Ainsi, il semble
que le rejet, seulement s'il est accompagné de perceptions d'isolement chez l'éléve,
favorise I'échec scolaire. Toutefois, chez ceux qui ne sont pas rejetés ou isolés,

l'influence des pairs peut étre positive et favoriser I'adaptation, mais elle peut aussi
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étre négative et dévaloriser la participation scolaire de I'éléve. Ultimement, cela
peut méme le mener graduellement a l'adoption des normes déviantes de ses pairs,
ce qui peut provoquer l'apparition de comportements agressifs et antisociaux qui
désagregent les liens entre I'éleve et I'école. Ainsi, il a été démontré que les éléves
qui possedent des amis ayant de faibles aspirations scolaires présentent un risque
accru de décrochage scolaire (Ekstrom, Goertz, Pollack et Rock, 1986; Rumberger,
1983).

Au secondaire, les groupes de pairs influencent considérablement les
normes et valeurs de l'éleve (Brown, 1990; Eckert, 1989). Méme si les parents
repréesentent la plus importante influence sur les plans éducatifs a long terme, les
pairs sont ceux qui ont une influence majeure sur le comportement quotidien en
classe (Steinberg et Brown, 1989). Aussi, les résultats scolaires et les sentiments
de compétence et de contrble semblent reposer sur I'observation et l'interaction
avec les pairs (Butler, 1993; Schunk, Hanson et Cox, 1987). De méme, les
résultats de Goodenow (1993) ont indiqué que le sentiment d'affiliation avec les
enseignants et les pairs au secondaire pouvait prédire la motivation scolaire et les
attentes de performance scolaire de I'éleve. De plus, comme avec les parents, la
perception de soutien social et émotionnel de la part des pairs a été reliee a
plusieurs determinants motivationnels tels la poursuite de buts scolaires et
prosociaux, la valeur intrinséque associée a une activité et le concept de soi
(DuBois, Felner, Brand, Adan et Evans, 1992; Felner et al., 1985; Harter, 1996;
Wentzel, 1994, 1998). Avec l'age, linfluence des pairs ne diminue pas, elle

augmente probablement (Hymel et al., 1996).



18

2.3. Contexte scolaire et enseignants QOutre linfluence des parents et des

pairs, le contexte scolaire ou ['environnement socioéducatif comme nous
l'appellons, est aussi reconnu pour son rdle concernant I'expérience scolaire des
éleves (voir Janosz, Georges et Parent, 1998). Selon Pianta et ses collaborateurs
(1995), le contexte scolaire est un agent de changement développemental. |l
comporte plusieurs dimensions telles I'organisation scolaire, la gestion de classe, et
les relations socio-affectives qui y régnent. Bien que distinctes, ces dimensions
sont intimement reliées. Pour plusieurs auteurs, l'expérience scolaire des éléves
est en partie influencée par la qualité des interactions entre les enseignants et la
direction de |'école. En effet, si le leadership éducatif de la direction et son style de
gestion favbrisent la motivation de l'enseignant, cela Iui permet en retour
I'établissement de relations et de pratiques éducatives de qualité avec les éléves
(Purkey et Smith, 1983, Rutter, 1983). De plus, différents types de politiques,
structures et organisation scolaire ont été reliés a I'absentéisme, a la performance
et au décrochage scolaire (Bryk et Thum, 1989; Coates et Wilson-Sadberry, 1994;
Fitzpatrick et Yoels, 1992).

Les pratiques éducatives des enseignants, qui recoupent a la fois des
dimensions comme les pratiques pédagogiques, les pratiques disciplinaires, le
renforcement et I'évaluation (systéme de reconnaissance), la valorisation des
etudes, l'emphase sur la réussite éducative, etc., sont reliées a la qualité de
I'expérience scolaire. Le systéme de reconnaissance (Ames et Ames, 1984),
l'organisation de la classe (voir Rosenholtz et Wilson, 1980; Slavin, 1987), et
l'organisation du curriculum (voir Renniger, Hidi, et Krapp, 1992) sont en lien avec
la motivation et le travail scolaire. Par ailleurs, les études tendent & démontrer avec

beaucoup de rigueur que plus l'enseignant arrive a transmettre des stratégies
g P
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cognitives et métacognitives efficaces, plus la motivation scolaire des éléves est
élevée (sentiment de controle et d'efficacité, valorisation de I'école, etc.) (Good et
Brophy, 1986; Menec, Perry, Struthers, Schonwetter, Hechter et Eichholz, 1994;
Pressley, Woloshyn, Lysynchuk, Martin et al, 1990). De plus, un bon systéeme
d'encadrement favorise la discipline et un climat ordonné, ce qui est indispensable
aux apprentissages (Janosz et al. 1998). La littérature révele aussi que les
rétroactions et les encouragements fournis par les enseignants favorisent
l'accroissement de la motivation et la diminution des comportements turbulents
(Archambault et Chouinard, 1996; Charles, 1997; Vliau, 1994; Walker, Colvin et
Ramsey, 1995). Aussi, les réactions des enseignants aux échecs et succés des
éléves et toutes autres formes de rétroaction sur la performance ont été reliées aux
buts scolaires, aux perceptions d'efficacité et a l'effort scolaire (Ames, 1984;
Skinner et Belmont, 1993). Par surcroit, les attentes des enseignants vis-a-vis la
performance de leurs éléves, indépendamment des compétences de ceux-ci,
influencent leur performance (Rosenthal et Jacobson, 1968). Comme mentionné
précédemment concernant l'influence des pairs, les résultats scolaires et les
sentiments de compétence et de contréle semblent aussi reposer sur l'observation
et l'interaction avec les enseignants (Butler, 1993).

Ceci nous amene a discuter d'un aspect davantage subjectif et moins étudié
du rdle de I'enseignant, c'est-a-dire, la relation socio-affective avec les éléves. Les
aspects socio-affectifs semblent particulierement importants puisque la plupart des
études évaluatives de programmes d'intervention pour différents problemes
d'adaptation, dont le décrochage scolaire, révelent que la relation avec l'intervenant
semble étre un facteur déterminant du succeés de l'intervention (Boyer, 1983; Bucci

et Reitzammer, 1993; Janosz et al, 2000; MEQ, 1996; Pianta, 1997). En plus,
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parmi les premiéres raisons évoquées par les décrocheurs pour justifier leur
abandon, ceux-ci rapportent qu'ils n'aimaient pas leurs professeurs ou leurs
relations avec eux (Pittman, 1986; Violette, 1991). De méme, le discours des
enseignants recoupe cette idée en pretendant que le soutien affectif peut a lui seul
soutenir l'engagement, la motivation et la réussite scolaire (MEQ, 1990).
Apparemment, par la qualité de leurs relations avec les éleves, les enseignants
contribuent significativement a la motivation et la performance de ceux-ci (Wentzel
et Wigfield, 1998). Non seulement ils enseignent activement les normes de
conduite en classe, mais ils fournissent des contextes qui favorisent I'adoption de
buts (Tappan, 1998). Parallelement, quand les enseignants fournissent un cadre
relationnel chaleureux et soutenant, ont des attentes claires et respectent
l'autonomie des éléves, ceux-ci développent un sens de la communauté, de
meilleures compétences sociales et affichent des gains scolaires (Schaps, Battistich
et Solomon, 1997; Watson, Solomon, Battistich, Schaps et Solomon, 1989). Au
primaire, Birch et Ladd (1996) établissent un lien entre l'adaptation scolaire de
I'enfant et une relation de proximité, chaleureuse, sans conflit et caractérisée par
une communication ouverte avec l'enseignant (voir aussi Pianta, 1992). Au
secondaire, les liens (bonds) entretenus avec les enseignants influencent
l'investissement scolaire, la performance (rendement et retard), la légitimité des
regles et la rébellion scolaire (Le Blanc, 1992, 1993). Enfin, étre aimé par les
enseignants est relié a la poursuite de buts sociaux et scolaires et a des attitudes
favorables envers la scolarisation (Wentzel, 1994, Wentzel et Asher, 1995).

Par ailleurs, comme pour les parents, le soutien percu chez l'enseignant a
aussi été mis en relation avec plusieurs aspects de la motivation et de la réussite

scolaire (Vallerand et al.,, 1997; Wentzel, 1999), il a été relié a des aspects comme
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le concept de soi, le sentiment de contréle, la poursuite de buts scolaires et sociaux
(se comporter de fagon prosociale et responsable), les aspirations et la valorisation
scolaire intrinsédues, les buts de maitrise ainsi que l'intérét et 'accomplissement
scolaire (Feldlaufer, Midgley et Eccles, 1988; Felner et al., 1985; Goodenow, 1993;
Harter, 1996; Lakey et Cassady, 1990; Marjoribanks, 1985; Midgley, Feldlaufer et
Eccles, 1989; Wentzel, 1994, 1997). Lorsqu'ils sont interrogés a ce sujet, les
jeunes adolescents définissent un enseignant soutenant comme étant, entre autres,
démocratique, respectueux et fournissant une rétroaction chaleureuse (Wentzel,
1996b, 1997). A ce moment, il est possible que le soutien pergu chez I'enseignant
corresponde aux dimensions parentales édifiées par Baumrind (1971, 1991).

D'un autre céte, plusieurs autres chercheurs ont référé aux concepts de la
théorie de lattachement (sentiment d'étre en relation, proximité, bien-étre
eémotionnel, chaleur, dépendance, conflit, etc.) pour caractériser la perception de
soutien de la part des enseignants (Howes et Hamilton, 1992, 1993: Howes et
Matheson, 1992; Lynch et Cicchetti, 1992; Pianta et Steinberg, 1992). A ce suijet,
une recension des écrits met en évidence un modéle selon lequel I'attachement aux
cares-givers influence les sentiments, les apprentissages pédagogiques et le
developpement des structures cognitives qui favorisent, en retour, une bonne
estime de. soi, I'attention, la perception de contrdle, la persistance dans une tache,
les habiletés métacognitives et les buts de «maitrise» chez I'éléve, lesquels
déterminent ensuite la performance.scolaire (de Ruiter et Van ljzendoorn, 1993).

Au minimum, la relation éléve-enseignant est impliquée dans I'établissement
du concept de soi et des propres attentes de I'éléve face a sa performance scolaire
(voir Harter et Connell, 1982; Pallas, Entwistle, Alexander et Cadigan, 1987). A la

limite, il peut méme étre argumenté que par le biais de son influence sur les pairs
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qui influencent I'éleve, I'enseignant peut avoir un impact sur celui-ci. |l est de toute
évidence qu'un environnement peu soutenant, non seulement au point de vue
didactique, mais aussi affectif, favorise I'échec scolaire (Goodenow, 1993; Midgley
et al., 1989; Noblit, 1993; Phelan, Davidson et Cao, 1991).

Somme toute, le contexte social et les relations socio-affectives sont
d'importants déterminants de la motivation et de I'expérience scolaire. Plusieurs
etudes ont démontré que l'accés a un soutien social et a des relations
interpersonnelles positives est en lien avec l'orientation motivationnelle envers
I'école (Wentzel, 1999). Les recherches concernant les éléves du primaire et du
début du secondaire ont démontré des relations significatives entre la perception de
soutien et de caring de la part des parents, des amis et des enseignants et certains
aspects positifs de la motivation scolaire (voir Wentzel, 1998). Dans le méme ordre
d'idees, a l'adolescence, les éléves qui ne profitent pas de relations positives et
soutenantes avec les adultes et les pairs sont souvent a risque de vivre des
problemes scolaires (Goodenow, 1993; Midgley et al., 1989; Phelan, Davidson et
Cao, 1991). Ainsi, plusieurs études contribuent a soutenir le point de vue selon
lequel la motivation sociale des éléves ainsi que leur relation avec leurs parents,
leurs enseignants et leurs pairs influencent fortement leur performance scolaire et
leur adaptation scolaire en général (Deslandes et al., 1995; Juvonen et Wentzel,
1996). Nous savons que ces relations interpersonnelles jouent un réle primordial
dans le developpement des compétences scolaires des éléves du primaire (Pianta
et Walsh, 1996) et du secondaire (Wentzel, 1998, 1999). Mais comment cette
influence se réalise-t-elle ? Nous tenterons de répondre a cette question dans la

prochaine section.
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3. Mécanismes d'influence des relations interpersonnelles

Des études proposent qu'il existe plusieurs aspects des relations
interpersonnelles qui peuvent influencer la motivation scolaire (voir Juvonen et
Wentzel, 1996).  Soulignons que la recherche sur la socialisation s'est
principalement intéressée aux impacts sur les compétences cognitives et sociales,
mais que la prémisse sous-jacente au développement de ces compétences est que
I'éleve intériorise les valeurs et buts véhiculés par autrui (voir, Deci, Vallerand,
Pelletier et Ryan, 1991). Selon Maccoby (1992), la socialisation ne favorise pas
que l'intériorisation des buts des autres, mais aussi des motivations soutenant ces
buts. Bien que I'état des connaissances actuelles sur les mécanismes par lesquels
la socialisation exerce son influence soit assez limit¢, selon Wentzel (1999), les
etudes laissent entrevoir au moins deux mécanismes par lesquels l'intériorisation se
concrétise.

Premierement, a travers les interactions sociales, l'éleve recoit de
l'information sur lui et sur ce qu'il doit faire pour étre accepté socialement. 1l semble
entre autres que les emotions des autres puissent é&tre une source d'information sur
soi, qu'elles favorisent le désir de contrdle de soi et que la perception des raisons
qui sous-tend le comportement d'autrui détermine nos sentiments, qui guident le
comportement social ultérieur (Graham, 1996). Ainsi, a travers l'interaction avec
autrui, lenfant développe un ensemble de valeurs et de standards
comportementaux qu'il doit intégrer et appliquer (Grusec et Goodnow, 1994).
Méme si l'interaction n'a pas lieu, uniquement par observation, I'éléve peut aussi
développer plusieurs de ces croyances et bufs (Bandura, 1986, Schunk et

Zimmerman, 1996).
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Ensuite, il est aussi probable que les relations de qualité aient en soi une
valeur motivationnelle pour |'éleve de sorte qu'a lintérieur de relations
chaleureuses, non-conflictuelles et soutenantes, il est plus probable que I'éleve
intériorise les attentes et les buts transmis par autrui (Grusec et Goodnow, 1994).
A ce sujet, plusieurs études portant sur la motivation intrinséque ont suggéré que
les processus de socialisation favorisent le développement d'une autonomie et d'un
sentiment d'appartenance, permettant & I'éleve de sentir qu'il est soutenu et qu'il est
important pour les autres, et que ce sont ces aspects du développement qui
favorisent |'adoption et lintériorisation des buts et valeurs de la personne qui
soutient (Baumeister et Leary, 1995; Connell et Wellborn, 1991; Noddings, 1992;
Eccles, 1993; Maccoby. 1992; McCaslin et Good, 1992; Ryan, 1993). Dans cet
ordre d'idées, Ryan (1993) suggére que les buts peuvent étre poursuivis par
perception de contrble externe (menaces de punition), pour faire plaisir aux autres
et ainsi se sentir valorisé (introjection) ou parce qu'ils ont été intériorisés et
possédent maintenant une valeur ou une importance propre a léléve
(identification). Ainsi, il semble que l'impact spécifique de l'enseignant peut étre
expliqué en terme d'effet sur les aspects intrapersonnels de la motivation : les
eléeves sont susceptibles d'étre motivés et de s'engager dans les activités scolaires
s'ils ont limpression de compter pour l'enseignant et d'étre soutenus par lui
(Wentzel, 1997). Abondant en ce sens, Pedersen, Faucher et Eaton (1978) ont
suggéré que l'impact de I'enseignant sur le succes scolaire de I'éleéve est di a son
habileté a promouvoir un concept de soi positif chez l'éléve.

Soulignons que les buts sont d'une importance capitale puisqu'ils
déterminent les actions (voir Wentzel, 1999). Le contenu des buts dirige I'effort

envers un accomplissement spécifigue et les standards associés aux buts
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définissent les niveaux d'accomplissement acceptables. Les buts personnels
occupent une place importante dans les modéles de motivation et de comportement
en genéral (Austin et Vancouver, 1996; Pervin, 1983). Jusqu'a ce jour, les
principaux buts étudiés dans le domaine scolaire sont les buts de maitrise et de
performance. Toutefois, comme nous l'avons souligné, ceux-ci ne représentent en
fait qu'une partie des buts qui peuvent étre poursuivis et expliquer la performance.
Il est d'une importance majeure d'élargir notre champ d'analyse a tous les buts que
I'eleve se fixe et tente de réaliser (Wentzel, 1999). Méme si les buts reflétent les
besoins personnels, ils sont aussi des construits sociaux qui ne peuvent pas étre
etudiés en exclusion du contexte socio-politique, culturel et des conventions
sociales qui y sont véhiculées par tous (Wentzel, 1999). Cette réalité implique que
pour réussir a l'école, il ne suffit pas uniquement que ['éléve soit motivé
intrinsequement (Ryan et Stiller, 1991) puisque cela dépasse le simple intérét
intellectuel ou social idiosyncratique pour incorporer les intéréts des autres individus
(i.e. professeur, parents, amis) et d'un groupe (i.e. classe, école, société). En fait,
le but d'un éleve sera d'autant plus relié a son accomplissement scolaire s'il
correspond aux objectifs motivationnels et comportementaux de la classe (Hansen
et Ginsburg, 1988; Wentzel, 1989). Les buts peuvent aussi bien étre d'obtenir
l'approbation des autres que d'établir des relations interpersonnelles avec les
éléves ou les enseignants, de coopérer avec les collégues de classe, maitriser un
sujet, d'arriver a un niveau d'accomplissement satisfaisant, de satisfaire sa curiosité
ou simplement de relever des défis. Ainsi, les buts peuvent provenir tant de
l'individu que de I'environnement (Wentzel,1999).

Des etudes tendent aussi & appuyer la position selon laguelle le bien-étre

émotionnel puisse servir de lien entre le soutien pergu et différents aspects
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motivationnels. Entre autres, Cohen et Wills (1985) ont proposé que le soutien
social puisse aussi exercer son effet en réduisant le stress induit par I'exécution
d'une tache et argumentent que le bien-étre émotionnel est relié a l'adaptation
scolaire. Selon Wentzel (1999), il semble que de faibles niveaux de soutien social
favorisent une détresse psychologique et arhoindrissent ainsi l'orientation de l'éleve
vers les apprentissages et les relations interpersonnelles. En appui a cette idée
concernant le role régulatoire des émotions, des auteurs ont observe que le soutien
percu dans la famille est relié négativement a la dépression et aux affects
dépressifs chez les jeunes adolescents (Cumsille et Epstein, 1994; Feldman,
Rubenstein et Rubin, 1989; Kaplan, Robins et Martin, 1983). D'autres études ont
relié la détresse psychologique et la dépression a lintérét porté envers I'école
(Wentzel, Weinberger, Ford et Feldman, 1990) et a la performance scolaire (Harter,
1990, Wentzel et al., 1990). De plus, des états émotionnels négatifs ont aussi été
liés aux attitudes scolaires négatives, a une faible adaptation scolaire (Dubow et
Tisak, 1989) et a un mauvais fonctionnement cognitif (Jacobsen, Edelstein et
Hoffman, 1994). Dans le méme ordre d'idées, Wentzel (1998) souleve la possibilité
que le soutien social exerce son effet sur 'intérét envers I'école par son lien négatif
avec la détresse psychologique. Ces études rappellent donc que la motivation n'est
pas constituée que de cognitions «froides» (non émotionnelles), et que les
réactions affectives aux relations interpersonnelles jouent un rdle important
(Wentzel, 1999). Parfois, ces réactions proviennent simplement du ton de la voix
ou du contact visuel (Katz, Cohn et Moore, 1996). Etant donné la similarité des
mécanismes d'influence socio-affectifs et de leur impact, plusieurs auteurs croient
que l'adaptation scolaire est le résultat de l'influence simultanée de chacune des

différentes spheres ou sources relationnelles (Blumenfeld, 1992; Hymel et al., 1996;
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Sroufe, 1983, Steinberg et Darling, 1993; Wentzel, 1999). Non seulement chaque

sphere possede sa propre influence sur l'adaptation, mais chaque sphére peut

influencer les autres spheres.

4. Interdépendance entre l'influence de la famille, des pairs et des enseignants

Méme si les parents, les amis, et les enseignants représentent des sources
dinfluence relativement distinctes contribuant toutes a l'adaptation scolaire, la
recherche et la théorie de l'attachement suggérent que la qualité de la relation
parents-enfant aura une influence déterminante sur la qualité de la relation éléve-
amis, de la relation éléve-enseignants et de I'adaptation scolaire (Elicker, Englund
et Sroufe, 1992; Hamilton et Howes, 1992; Sroufe, 1983; Pianta, 1992). En appui a
ces hypothéses, Sroufe (1983) a pu relier I'attachement aux parents a 'attachement
au professeur chez des enfants de cing et six ans. Pianta (1992) démontre que la
proximité avec un parent prédit la qualité de la relation avec l'enseignant. Les
résultats de Pianta (1997) indiquent que les enseignants aiment moins les éléves
de type insécure et pour leur part, Lynch et Cicchetti (1992) ont démontré que les
enfants maltraités exprimaient un plus grand besoin de proximité psychologique
avec les enseignants que leurs pairs. De plus, Pianta et al. (1995) ont démontré un
lien entre la qualité de la relation avec le professeur de maternelle et celle avec le
professeur et 'adaptation scolaire en deuxieme année. Ainsi, selon ces auteurs,
l'établissement d'une relation de qualité ne releve pas que des enseignants, il
semble aussi que l'éléve détermine la relation avec l'enseignant. Par exemple,
I'enseignant semble plus favorable envers les étudiants qui sont déja performants et

bien ajustés (Pianta et al., 1995; Motti, 1986). En fait, le comportement de I'éléve et
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de l'enseignant influencent leur relation et cette relation influence leur
comportement (Furman, 1984).

Comment‘ expliquer ces interrelations entre les expériences de socialisation
familiales, l'influence des pairs et I'influence des enseignants ? Il semble que la
relation avec les parents détermine comment le «soi» se représente en relation
avec les autres (Bowlby, 1982). De plus, selon Moss, Parent, Gosselin et Dumont
(1993), c'est a travers linteraction avec les parents que I'éléve développe des
habiletés de collaboration qui sont ensuite appliquées de fagon généralisée (Moss
et al., 1993), entre autres lors de la collaboration avec I'enseignant. Enfin, des
auteurs démontrent‘ que les représentations des relations interpersonnelles
affectent la fagon dont I'éleve percoit le professeur (Lynch et Cicchetti, 1992) et
celle dont le professeur pergoit I'éleve (Pianta, 1992).

Malgre tout, les résultats de Pianta et al. (1995) aménent & reconnaitre que
limpact des parents et des autres facteurs «extra-scolaires» sur la réussite scolaire
est limite. Cette limite est possiblement reliée & linfluence spécifique des
enseignants (Pianta et al., 1995). En appui a cette idée, Moss et al. (1993)
supposent que la relation avec I'enseignant puisse favoriser le développement de
fonctions cognitives qui sont dans les zones proximales du développement, c'est-a-
dire les habiletés intellectuelles ou affectives en voie d'étres atteintes par I'éléve
dans son propre développement. Selon Hymel et al. (1996), nous devons explorer

l'effet du contexte scolaire au-dela de I'impact des facteurs familiaux.

5. La relation éléve-enseignants comme facteur de protection

Steinberg et Darling (1993) a l'instar de Coleman et Hoffer (1987), ont émis

I'hypothese que l'appartenance a une communauté fonctionnelle a des effets
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protecteurs, c'est-a-dire qu'elle module ou modere les effets deéléteres potentiels
associés a la provenance d'un environnement familial a risque éleve. De plus, ils
sont d'avis que les bénéfices de vivre dans une communauté adéquate sont plus
importants pour les familles les plus vulnérables. Les études de Rumberger (1995)
et de Battistich, Solomon, Kim, Watson et Schaps (1995) accréditent cette
hypothése en démontrant que l'environnement socio-eéducatif joue un réle de
protection pour les jeunes provenant de familles et de milieux a faible niveau socio-
economique. lls trouvent que les attitudes, la motivation et la performance scolaire
sont affectées positivement par un bon climat ou environnement socioéducatif,
particulierement pour les écoles desservant les populations d'étudiants les plus
désavantagées. Ces résultats sont intéressants en ce qu'ils donnent l'espoir de
pallier les insuffisances affectives et cognitives dans un contexte particulier, dans ce
cas-ci, la famille et son environnement immédiat, par la richesse d'un autre
contexte, dans ce cas-ci I'environnement scolaire. |l est alors légitime de penser
que cet effet de protection puisse se retrouver entre d'autres types de risque et
d'autres types d'influence socio-affective.

Justement, de solides liens entretenus avec des adultes prosociaux inhibent
I'abus de substances (Hawkins, Kosterman, Maguin, Catalano et Arthur, 1997).
Effectivement, il semble que le développement de relations soutenantes et
chaleureuses et que les liens interpersonnels (bonding) entretenus avec les adultes
a l'enfance soit un important type de protection (Gamerzy, 1985; Rutter, 1979;
Werner et Smith, 1992). D'un autre c6té, Coie, Watt, West, Hawkins et al. (1993)
démontrent que le soutien social de I'environnement et la relation parents-enfant
chaleureuse sont des facteurs de protection du trouble du déficit de I'attention et

d'hyperactivite (TDAH). De plus, selon Hartup et Stevens (1997), les relations avec
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des pairs prosociaux semblent agir a titre de facteur de protection dans le
développement en général.

Dans le méme ordre d'idées, la formation d'une relation positive avec
l'enseignant peut faciliter significativement 'adaptation scolaire de I'éléve, au-dela
de son adaptation passée (Sroufe, 1983), et ce, selon Pedersen et al. (1978),
particulierement pour les éléves a risque élevé d'échec. D'ailleurs, les résultats de
Pianta et al. (1995) viennent appuyer cette proposition. Une relation positive avec
I'enseignant de maternelle était un meilleur prédicteur de I'adaptation scolaire a la
fin de la premiere année du primaire (plus faible niveau de trouble de
comportements et niveaux plus élevés de compétence scolaire) que l'adaptation
scolaire au début de la maternelle. Dans cette étude, ceci est particulierement vrai
pour l'aspect conflictuel de la relation éleve-enseignants. De surcroit, les éléves a
risque pour qui I'on prédisait un redoublement ou une référence a un programme
spécial, qui ont finalement passé leur année et qui n'ont pas été référés, vivaient
une relation avec leur enseignant qui était moins conflictuelle, caractérisée par
davantage de proximité et plus positive que ceux qui ont finalement redoublé ou qui
ont ete référeés.

Conséquemment, puisque certaines études laissent croire que la relation
avec les parents fournit la majeure partie de l'infrastructure développementale et
que les enseignants influencent I'éleve au-dela de cette infrastructure (Blumenfeld,
1992; Elicker et al., 1992; Hamilton et Howes, 1992; Hymel et al., 1996; Sroufe,
1983; Pianta, 1997), des auteurs argumentent que l'enseignant a la responsabilité
d'assurer le bien-étre bhysique et émotionnel de l;enfant en l'absence des parents
(Howes et Hamilton, 1992). Ainsi, l'enseignant semble pouvoir combler

temporairement les besoins relationnels qui ne sont malheureusement pas comblés
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ailleurs et donc avoir un impact majeur sur la motivation et I'expérience scolaire de
I'éleve. Des lors, I'interaction éléve-enseignants pourrait jouer un réle de protection
contre le risque d'échec et de décrochage scolaire (Pianta , 1997). Les études sur
la relation éleve-enseignants n'ont pas testé empiriquement l'effet protecteur de la
dimension socio-affective de la relation. Nous parlons ici d'un effet protecteur au
sens ou I'entend Rutter (1990), qui définit un facteur de protection comme étant un
facteur qui vient contrecarrer une trajectoire de risque entamée, c’est-a-dire dont
I'effet n'est significatif qu'en présence d'un risque. |l est important de bien vérifier si
l'effet de protection rencontre les critéres de Rutter (1990), au sens pur ou absolu
du terme, c'est-a-dire un effet qui est non seulement significatif pour les populations
a risque, mais qui n'a pas d'effet significatif pour les populations qui ne le sont pas.
Autrement dit, la qualité de la relation éléve-enseignants peut venir modérer le lien
entre le risque de décrochage scolaire et I'adaptation scolaire ultérieure (voir Baron
et Kenny, 1986) c'est a dire que son effet varie en fonction du niveau de risque des
éléves.

Ajoutons finalement que, selon Howes, Matheson et Hamilton (1994), il est
important de distinguer et d'étudier les effets respectifs des différents aspects de la
relation éleve-enseignants. C'est en partie pourquoi nous avons étudié deux
concepts distincts de la relation éléve-enseignants : la chaleur et le conflit. I
n'existe malheureusement aucune définition opérationnelle unanimement acceptée
de ce qui caractérise la relation éléve-enseignants. Néanmoins, en s’inspirant de
plusieurs perspectives (Birch et Ladd, 1996; Larose, Bernier, Soucy et Duchesne,
1999; Lynch et Cicchetti, 1992; Pianta et al, 1995), nous caractérisons ces
relations selon qu'elles sont chaleureuses, c'est-a-dire des relations teintées de

proximité interpersonnelle, de communication ouverte, d'écoute et d'intérét
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réciproque ou selon qu'elles sont conflictuelles, c'est a dire des relations ol régnent
l'injustice, le non respect et le conflit.

En conséquence a ce qui précéde, la présente étude teste I'hypothése
qu'une relation éleve-enseignants chaleureuse est reliée différemment a
I'adaptation scolaire en fonction du risque initial des éléves. L'étude teste aussi la
méme hypothése concernant l'aspect non-conflictuel de la relation. Effectivement,
nous croyons que le conflit et la chaleur relationnelle ont une influence beaucoup
plus importante pour les jeunes a risque de décrochage scolaire. Autrement dit, il
est proposé que la relation éléve-enseignants modeére l'influence des facteurs de

risque du décrochage scolaire sur I'échec scolaire.
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Résumé

Récemment, plusieurs recherches empiriques ont démontré linfluence
spécifique de la qualité de la relation éleve-enseignants sur la motivation et
I'adaptation scolaire. Cependant, ces études ont surtout tenté d'évaluer la présence
de relations directes et linéaires. La présente étude postule plutdt qu'une relation
éléve-enseignants positive peut aussi étre conceptualisée comme un facteur de
protection de l'échec scolaire et vérifie 'hypothése selon laquelle une relation
chaleureuse entre l'éléeve et les enseignants a un impact significativement plus
important sur l'adaptation scolaire des éléves qui risquent de décrocher que sur
celui des autres éléves. Elle vérifie aussi la méme hypothése concernant les
relations conflictuelles. L'étude portait sur un échantillon longitudinal de 134 éléves
ageés de 12 a 18 ans. Les résultats confirment partiellement les hypotheses : les
éléves & risque de décrocher ont bénéficié davantage de relations chaleureuses
que les éléves non a risque. Cependant, tous les éleves ont été également affectés
par la présence de relations conflictuelles avec leurs enseignants. Parmi les
implications pour la prévention, il est proposé qu'une relation éléve-enseignants
chaleureuse est un mécanisme de protection pour les éléves qui ne regoivent pas
dans leur famille ou leur environnement en général le soutien et les

encouragements nécessaires a leur engagement scolaire.

Mots clés: motivation scolaire, inadaptation scolaire, relations sociales,

enseignants, attachement
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Abstract

Recently, several empirical studies have demontrated the specific influence
of student-teacher relationships on school motivation and adjustment. Apparently,
theses studies have generally tried to identify simple and linear relations. This study
rather postulate that a positive student-teacher relationships should also be viewed
as a specific protective factor for school failure. We investigated the moderating
effect of the quality of student-teachers relationships on school adjustment. We
hypothesized that warm relationships had more powerful influence on the school
adjustment of at-risk students than non at-risk students. We also verified the same
hyporthesis concerning the conflictual aspect of the relationships. The data were
obtained from a longitudinal sample of 134 students aged from 12 to 18 years old.
This study confirmed partially our hypotheses. In this sample, at-risk and not at-risk
students were all negatively affected by conflicting relationships with their teachers.
However, at-risk students benefited more from a warm relationship than non at-risk
students. Among implications for prevention, the discussion proposes that warm
student-teachers relationship become a protective mechanism for students who do
not receive in their family the support and encouragement they need to sustain their

school involvement.

Key words: school motivation, school adjustment, social relationships, teachers,

attachement
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La qualité des relations éléve-enseignants a 'adolescence :

Un facteur de protection de I'échec scolaire

En Amérique du Nord, beaucoup sont préoccupés par la prévalence du
décrochage scolaire (ACAAS, 1992; Breton, 1995; U.S. Department of Education,
1991). Les adolescents qui ont abandonné leurs études éprouvent davantage de
problémes sociaux, économiques et sanitaires et représentent un colt pour la
societé (Janosz et Le Blanc, 1996). Plusieurs facteurs de risque du décrochage ont
ete identifiés par certaines études empiriques longitudinales : garcons, age, milieu
deéfavorise, faible scolarisation des parents, désunion parentale, systéme
d’encadrement déficient, style parental permissif, faible rendement, retard, faible
motivation, problemes d'apprentissage et disciplinaires, absentéisme, association
avec des pairs déviants, rejet social, problémes relationnels avec les enseignants,
perception de soi négative, manque de confiance en soi, sentiment de contrdle
externe, retard'global de la maturité, etc. (voir Janosz et Le Blanc, 1996; Janosz, Le
Blanc, Boulerice et Tremblay, 1997). Toutefois, il semble qu'a l'adolescence ce soit
les facteurs scolaires qui possédent la puissance prédictive et discriminante la plus
forte, constante et stable en présence des autres facteurs; viendraient ensuite les
differents facteurs familiaux (Janosz et al., 1997; Rumberger, 1995; Weitzman et
Siegel, 1992). L'expérience scolaire, prédicteur puissant du décrochage, est aussi
le facteur sur lequel I'école a le plus de prises. Autrement dit, c'est par leur impact
sur I'expérience scolaire de I'éleve que l'organisation et les intervenants scolaires
peuvent le plus facilement influencer I'éléve.

De nombreux facteurs influencent la qualité de la scolarisation et ils relévent

autant de facteurs individuels (motivation, comportement, intelligence, croyances,
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émotions, etc.), interpersonnels (relations familiales, pairs, enseignants, etc.) que
sociaux (organisation scolaire, pauvreté, politique, etc.) (voir Archambault et
Chouinard, 1996; Bandura, 1986; Ford, 1992; Pianta, Steinberg et Rollins, 1995;
Pintritch et Schunk, 1996; Viau, 1994; Wentzel, 1999). Les déterminants
motivationnels les plus etudiés sont les buts personnels et les croyances
d'efficacité, d'habileté et de contrdle (Bandura, 1986; Bouffard-Bouchard, Parent et
Larivée, 1991; Pintrich et De Groot, 1990; Wentzel, 1999). Méme si plusieurs
études confirment limpact des facteurs individuels, ceux-ci n'expliquent pas
entierement les taux d'échec et de décrochage actuels (Hymel, Comfort, Schonert-
Reichl et McDougall, 1996). Ainsi, il a été proposé que l'environnement et les
relations socio-affectives qui y regnent (famille, pairs, enseignants) puissent affecter
les dimensions individuelles, I'expérience scolaire et le décrochage (Hymel et al.,
1996, Wentzel, 1998). Dans cette étude, nous nous intéressons plus
particulierement & cette dimension, c'est-a-dire a l'influence des relations sociales

sur l'adaptation scolaire.

Influences du contexte interpersonnel

L'importance accordée aux aspects sociaux de la vie en classe, dont
témoigne le volume édité par Juvonen et Wentzel (1996), améne a considérer
l'interaction entre les facteurs socio-affectifs et cognitifs et propose que le contexte
scolaire dans lequel se produit I'apprentissage peut avoir une influence puissante
sur la motivation scolaire et sociale a l'école. |l existe une large reconnaissance
chez les intervenants scolaires que l'ajustement et le succés scolaire reposent non
seulement sur une habileté a relever des deéfis scolaires, mais aussi sociaux

(Hinshaw, 1992; Ladd, 1989; Ford, 1982; Wentzel, 1989, 1991, 1993, 1999;
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Wentzel et Asher, 1995). Wentzel (1996a) et d’autres auteurs insistent sur le fait
que l'adaptation scolaire peut étre décomposée en plusieurs processus, en
particulier socio-affectifs, comme la régulation des émotions, la négociation avec les
pairs, le contrble de soi, un comportement «sécure» (issu d'une relation
d'attachement sécurisante avec la meére), des habiletés d'interaction et de
communication, etc. (Kochenderfer et Ladd, 1996). Trois grandes sphéres
relationnelles ont été identifiées dans la littérature scientifique en lien avec la
reussite scolaire : les relations familiales, les relations entres pairs et les relations

avec les enseignants.

Relations familiales Les modeéles traitant de socialisation et

d'accomplissement scolaire se sont principalement centrés sur les styles parentaux
(ex. : démocratiques vs autoritaires) et sur les croyances des parents & propos de la
scolarisation de leurs enfants (voir Ryan, Adams, Gullotta Weisberg et Hampton,
1995). En particulier, la participation parentale dans le suivi scolaire est reliée a
une motivation significativement plus élevée, a de solides concepts de soi, a un
plus grand effort dans I'exécution des devoirs, a des attentes de performance
élevées et a un meilleur rendement scolaire (voir Hess et Holloway, 1984, pour une
recension des écrits; voir aussi Deslandes, Bertrand, Royer et Turcotte, 1995;
Grolnick et Ryan, 1989; Steinberg et Darling, 1993). Baumrind (1971, 1991)
propose quatre dimensions caractérisant les interactions parent-enfant et pouvant
prédire la compétence sociale, émotionnelle et cognitive : le contrdle exercé, les
exigeances de maturation (maturity demand), la clarté des communications, et la
nurturance (chaleur et bien-étre émotionnel). Plusieurs auteurs ont observé des

liens entre ces dimensions et la motivation scolaire (Ginsberg et Bronstein, 1993;
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Rathunde, 1996), les perceptions de compétences et de controle, (Grolnick, Ryan
et Deci, 1991; Grolnick et Slowiaczek, 1994; Steinberg, Lampborn, Darling, Mounts
et Dornbusch, 1994; Vallerand, Fortier et Guay, 1997) et l'orientation vers
l'apprentissage (Hokoda et Fincham, 1995).

Par ailleurs, plusieurs autres études ont démontré que la perception de
soutien social de la part des parents est reliée a plusieurs aspects de la motivation
scolaire (compétence, effort) de I'éleve (Cauce, Felner et Primavera, 1982; Connell,
Spencer et Aber, 1994; Felner, Aber, Primavera et Cauce, 1985, Grolnick et al.,
1991; Wentzel, 1999). Il semble aussi qu'a l'adoleséence, l'influence des parents
sur la réussite scolaire soit entre autres médiatisée et modérée par l'influence des
pairs (Steinberg et .Darling, 1993). Par exemple, les résultats de Steinberg et
Darling (1993) indiquent que linfluence des parents surpasse celle des amis
seulement pour les jeunes ne provenant pas de minorités ethniques. Pour ceux qui

en proviennent, l'influence des pairs prend le dessus.

Relations entre pairs Les études sur l'influence des facteurs socio-

affectifs ont aussi accordé beaucoup dimportance a la relation avec les pairs.
Hymel et al. (1996) identifient quatre dimensions de la relation avec les pairs qui
sont susceptibles de déterminer l'expérience scolaire des éléves : le niveau
d'acceptation/rejet, l'isolement versus la participation scolaire, l'influence négative
des pairs et les comportements agressifs ou antisociaux. Ainsi, il semble que e
rejet, seulement s'il est accompagné de perceptions d'isolement chez I'éléve,
favorise I'échec scolaire. Toutefois, chez ceux qui ne sont pas rejetés ou isolés,
Finfluence des pairs peut étre positive et favoriser I'adaptation, mais elle peut aussi

étre négative et dévaloriser la participation scolaire de I'éleve. Ultimement, cela
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peut méme le mener graduellement a I'adoption des normes déviantes de ses pairs,
ce qui peut provoquer l'apparition de comportements agressifs et antisociaux qui
désagregent les liens entre I'éleve et I'école. Plusieurs études ont démontré que les
éleves qui sont peu compétents socialement vivent davantage de problemes
scolaires (Dishion, 1990; Green, Forehand, Beck et Vosk, 1980; Lambert, 1972;
Vosk, Forehand, Parker et Rickard, 1982). Au secondaire, les pairé déterminent
beaucoup le comportement quotidien en classe (Steinberg et Brown, 1989), les
normes et valeurs des eleves (Brown, 1990; Eckert, 1989), ainsi que leurs résultats
scolaires et leurs sentiments de compétence et de contrdle (Butler, 1993; Schunk,
Hanson et Cox, 1987). De plus, comme chez les parents, le soutien social et
émotionnel de la part des pairs a été relié a plusieurs déterminants motivationnels
tel la poursuite de buts scolaires et prosociaux, la valeur intrinséque associée a une
activité et le concept de soi (DuBois, Felner, Brand, Adan et Evans, 1992; Felner et
al, 1985; Harter, 1996; Wentzel, 1994, 1998). De méme, les résultats de
Goodenow (1993) ont indiqué que le sentiment d'affiliation avec les enseignants et
les pairs au secondaire pouvait prédire la motivation scolaire et les attentes de
performance scolaire de I'éleve. Avec l'dge, l'influence des pairs ne diminue pas et

augmente probablement (Hymel et al., 1996).

Relations avec les enseignants Outre l'influence des parents et des pairs,

le contexte scolaire est aussi reconnu pour son rble concernant |'expérience
scolaire des éleves (voir Janosz, Georges et Parent, 1998, Pianta et al., 1995). |
comporte plusieurs dimensions telles I'organisation scolaire, la gestion de classe, et
les relations socio-affectives qui y regnent. Bien que distinctes, ces dimensions

sont intimement reliées. Pour plusieurs auteurs, I'expérience scolaire des éléves
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est en partie influencée par la qualité des interactions entre les enseignants et la
direction de l'école (Purkey et Smith, 1983, Rutter, 1983). Quant aux pratiques
éducatives des. enseignants, qui recoupent a la fois des dimensions comme les
pratiques et stratégies pédagogiques, les pratiques disciplinaires, le renforcement
et I'évaluation (systeme de reconnaissance), les rétroactions, la valorisation des
études, I'emphase sur la réussite éducative, etc., elles sont reliées a la motivation
(ex. : sentiment de compétence et de contrdle, valorisation des études, effort
scolaire) et a une diminution des comportements turbulents (Ames et Ames, 1984,
Archambault et Chouinard, 1996; Charles, 1997; Good et Brophy, 1986; Janosz et
al., 1998; Menec, Perry, Struthers, Schonwetter, Hechter et Eichholz, 1994;
Pressley, Woloshyn, Lysynchuk, Martin et al., 1990; Renniger, Hidi, et Krapp, 1992;
Rosenholtz et Wilson, 1980; Skinner et Belmont, 1993; Slavin, 1987; Viau, 1994;
Walker, Colvin et Ramsey, 1995). Par surcroit, les attentes des enseignants vis-a-
vis la performance de leurs éleves, indépendamment des compétences de ceux-ci,
influencent leur performance (Rosenthal et Jacobson, 1968).

Ceci nous améne a discuter d'un aspect davantage subjectif et moins étudié
du réle de l'enseignant, c'est-a-dire, la relation socio-affective avec les éléves.
Celle-ci semble particulierement importante puisque la plupart des études
evaluatives de programmes d'intervention pour différents probléemes d'adaptation,
dont le décrochage scolaire, révelent que la relation avec l'intervenant semble étre
un facteur déterminant du succés de lintervention (Boyer, 1983; Bucci et
Reitzammer, 1993; Janosz, Fallu, Deniger, 2000; MEQ, 1996, 1990; Pianta, 1997).
En plus, parmi les premiéres raisons évoquées par les décrocheurs pour justifier
leur abandon, ceux-ci rapportent qu'ils n'aimaient pas leurs professeurs ou leurs

relations avec eux (Pittman, 1986; Violette, 1991). Quand les enseignants
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entretiennent des relations de qualité et fournissent un cadre relationnel chaleureux
et soutenant, ont des attentes claires et respectent I'autonomie des éléves, ceux-ci
développent un sens de la communauté, de meilleures compétences sociales,
s'engagent plus activement dans les activités scolaires, comprennent davantage la
légitimité des régles, se rebellent moins et réussissent mieux (Birch et Ladd, 1996;
Le Blanc, 1992, 1993; Schaps, Battistich et Solomon, 1997; Watson, Solomon,
Battistich, Schaps et Solomon, 1989; Wentzel et Wigfield, 1998). Enfin, étre aime
par les enseignants est relié a la poursuite de buts sociaux et scolaires et a des
attitudes favorables envers la scolarisation (Wentzel, 1994, Wentzel et Asher,
1995).

Par ailleurs, comme pour les parents, le soutien percu chez I'enseignant a
aussi été mis en relation avec plusieurs aspects de la motivation et de la réussite
scolaire (concept de soi, sentiment de contrdle, poursuite de buts scolaires et
sociaux, aspirations et valorisation scolaires, buts de maitrise, intérét et
accomplissement scolaires) (Feldlaufer, Midgley et Eccles, 1988; Felner et al,
1985; Goodenow, 1993; Harter, 1996; Lakey et Cassady, 1990; Marjoribanks, 1985;
Midgley, Feldlaufer et Eccles, 1989; Vallerand et al. 1997; Wentzel, 1994, 1997).
Lorsqu'ils sont interrogés, les jeunes adolescents définissent un enseignant
soutenant comme étant, entre autres, démocratique, respectueux et fournissant une
rétroaction chaleureuse (Wentzel, 1996b, 1997). A ce moment, il est possible que
le soutien pergu chez l'enseignant corresponde aux dimensions parentales édifiées
par Baumrind (1971, 1991).

D'un autre cété, plusieurs autres chercheurs ont référé aux concepts de la
théorie de [l'attachement (sentiment d'étre en relation, proximité, bien-étre

émotionnel, chaleur, dépendance, conflit, etc.) pour caractériser la perception de
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soutien de la part des enseignants (Howes et Hamilton, 1992, 1993; Howes et
Matheson, 1992; Lynch et Cicchetti, 1992; Pianta et Steinberg, 1992). Comme
avec les parents, on peut croire que la qualité de l'attachement avec I'enseignant
influence les facteurs psychologiques proximaux de la réussite scolaire (voir de
Ruiter et Van ljzendoorn, 1993).

Somme toute, un environnement peu soutenant, non seulement au point de
vue didactique, mais aussi affectif, favorise I'échec scolaire (Goodenow, 1993;
Midgley et al., 1989; Noblit, 1993; Phelan, Davidson et Cao, 1991). Nous savons
que ces relations interpersonnelles jouent un réle primordial dans le développement
de la motivation et des compétences scolaires des éléves du primaire (Pianta et
Walsh, 1996) et du secondaire (Wentzel, 1998, 1999). Mais comment cette

influence se réalise-t-elle ?

Mécanismes d'influence des relations interpersonnelles

La prémisse sous-jacente au développement social des compétences et de
la motivation veut que I'éleve intériorise les valeurs et buts véhiculés par autrui
(voir, Deci, Vallerand, Pelletier et Ryan, 1991). Selon Maccoby (1992), la
socialisation ne favorise pas que lintériorisation des buts d'autrui, mais aussi des
motivations soutenant ces buts. Les études laissent entrevoir au moins deux
mécanismes par lesquels lintériorisation se concrétise (Wentzel, 1999).
Premiérement, a travers les interactions sociales, I'éleve recoit de l'information sur
lui et sur ce qu'il doit faire pour étre accepté socialement (Graham, 1996) et
développe un ensemble de valeurs et de standards comportementaux qu'il doit
intéegrer et appliquer (Grusec et Goodnow, 1994). Deuxiemement, il est aussi

probable que les relations de qualité aient en soi une valeur motivationnelle pour



45

I'éleve de sorte qu'a lintérieur de relations chaleureuses, non-conflictuelles et
soutenantes, il est plus probable que I'éleve intériorise les attentes et les buts
transmis par autrui (Grusec et Goodnow, 1994). Soulignons que les buts
personnels occupent une place importante dans les modéles de motivation et de
comportement en général (Austin et Vancouver, 1996; Pervin, 1983). (ex. : buts de
maitrise, buts de performance) et qu'ils peuvent provenir tant de l'individu que de
l'environnement (Wentzel,1999).

Enfin, il semble aussi que de faibles niveaux de soutien social favorisent le
développement d'une détresse psychologique (Wentzel, 1998) et que celle-ci
amoindrisse l'orientation vers les apprentissages et les relations interpersonnelles,
le fonctionnement cognitif, la performance scolaire et I'adaptation scolaire (Dubow
et Tisak, 1989; Harter, 1990; Jacobsen, Edelstein et Hoffman, 1994 Wentzel,
Weinberger, Ford et Feldman, 1990). De plus, le soutien social pérgu réduirait le
stress associé a I'exécution d'une tache (Cohen et Wills, 1995).

Etant donné la similarité des mécanismes d'influence socio-affectifs et de
leur impact, plusieurs auteurs croient que l'adaptation scolaire est le résultat de
linfluence simultanée de chacune des différentes sphéres ou sources relationnelles
(Blumenfeld, 1992; Hymel et al., 1996; Sroufe, 1983, Steinberg et Darling, 1993;
Wentzel, 1999). Non seulement chaque sphére posséde sa propre influence sur

I'adaptation, mais chaque sphére peut influencer les autres sphéres.

Interdépendance entre l'influence de la famille, des pairs et des enseignants

Méme si les parents, les amis, et les enseignants représentent des sources
d'influence relativement distinctes contribuant toutes & l'adaptation scolaire, la

recherche et la théorie de I'attachement suggérent que la qualité de la relation
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parents-enfant aura une influence déterminante sur la qualité de la relation éléve-
amis, de la relation éléve-enseignants et de I'adaptation scolaire (Elicker, Englund
et Sroufe, 1992; Hamilton et Howes, 1992; Sroufe, 1983; Pianta, 1992). |l semble
que la relation avec les parents determine comment le «soi» se représente en
relation avec les autres (Bowlby, 1982) et que ces représentations des relations
interpersonnelles affectent la fagon dont I'éleve collabore et interagit avec
I'enseignant (Lynch et Cicchetti, 1992; Moss, Parent, Gosselin et Dumont 1993) et
la fagon dont le professeur percoit I'éleve (Furman, 1984; Motti, 1986; Pianta,
1992).

Malgre tout, les résultats de Pianta et al. (1995) aménent a reconnaitre que
l'impact des parents et des autres facteurs «extra-scolaires» sur la réussite scolaire
est limite. Cette limite est possiblement reliée a linfluence spécifique des
enseignants (Pianta et al., 1995) ou des pairs (Hymel et al., 1996). Selon Hymel et
al. (1996), nous devons explorer I'effet du contexte scolaire au-dela de I'impact des

facteurs familiaux.

La relation éléve-enseignants comme facteur de protection

Steinberg et Darling (1993) a l'instar de Coleman et Hoffer (1987), ont émis
I'hypothese que l'appartenance a une communauté fonctionnelle a des effets
protecteurs, c'est-a-dire qu'elle module ou modeére les effets déléteres potentiels
associés a la provenance d'un environnement familial a risque élevé. Les études
de Rumberger (1995) et de Battistich, Solomon, Kim, Watson et Schaps (1995)
accreditent cette hypothese en démontrant que I'environnement socioéducatif joue
un réle de protection pour les jeunes provenant de familles et de milieux a faible

niveau socio-economique. Selon Sroufe (1983), la formation d'une relation positive
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avec l'enseignant peut faciliter significativement I'adaptation scolaire de I'éléve, au-
dela de son adaptation passée, et ce, selon Pedersen, Faucher et Eaton (1978),
particulierement pour les eleves a risque élevé d'échec. D'ailleurs, les résultats de
Pianta et al. (1995) indiquent que les éléves a risque pour qui l'on prédisait un
redoublement ou une référence a un programme spécial, qui ont finalement passé
leur année et qui n'ont pas été référés, vivaient une relation avec leur enseignant
qui etait moins conflictuelle, caractérisée par davantage de proximité et plus
positive que ceux qui ont finalement redoublé ou ont été référés. Ces résultats sont
interessants en ce qu'ils donnent l'espoir de pouvoir pallier les insuffisances
affectives et cognitives dans un contexte particulier, dans ce cas-ci, la famille et son
environnement immédiat, par la richesse d'un autre contexte, dans ce cas-ci
I'environnement scolaire.

Tout bien considéré, méme si certaines études laissent croire que la relation
avec les parents fournit la majeure partie de linfrastructure développementale et
gue les enseignants influencent I'éléve au-dela de cette infrastructure (Pianta,
1997), il semble que l'enseignant peut pallier le manque de soutien affectif en
regard de l'expérience scolaire et donc avoir un impact majeur sur la motivation de
I'éleve. Ainsi, linteraction éleve-enseignants pourrait jouer un réle de protection
contre le risque d’échec et de décrochage scolaire (Pianta et al, 1995). |l est
important de bien vérifier si un effet de protection rencontre les critéres de Rutter
(1990), au sens pur ou absolu du terme, c'est-a-dire un effet qui est non seulement
significatif pour les populations a risque, mais qui n'a pas d'effet significatif pour les
populations qui ne le sont pas.

Ajoutons finalement que, selon Howes, Matheson et Hamilton (1994), il est

important de distinguer et d'étudier les effets respectifs des différents aspects de la
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relation éléve-enseignants. C'est en partie pourquoi nous avons étudié deux
concepts distincts de la relation éleve-enseignants : la chaleur et le conflit.

En conséquence a ce qui précéde, la présente étude teste I'hypothése
qu'une relation éléve-enseignants chaleureuse est reliée différemment a
I'adaptation scolaire en fonction du risque initial des éléves. L'étude teste aussi la
méme hypothése concernant l'aspect conflictuel de la relation. Effectivement, nous
croyons que le conflit et la chaleur relationnelle ont une influence beaucoup plus
importante pour les jeunes a risque de décrochage scolaire. Autrement dit, il est
proposé que la relation éléve-enseignants modere l'influence des facteurs de risque

du décrochage scolaire sur I'adaptation scolaire.

Méthode

Procédure et participants

Cette étude repose sur des données auto-révélées provenant d'une étude
longitudinale sur 'évaluation de projets de prévention du décrochage scolaire dans
différentes écoles secondaires de milieux défavorisés de lile de Montréal.
L'échantillon est composé de 134 jeunes de la premiére a la quatriéme année du
secondaire provenant de quatre écoles différentes. L'échantillon est sur-représenté
de jeunes provenant de milieux a faible niveau socio-économique. Ces
adolescents, ayant majoritairement le frangais comme langue maternelle (75%),
évoluent dans des classes spéciales (n=77) et régulieres (n=57), sont 4gés de 12 &
18 ans (moyenne 15 ans) et sont principalement de sexe masculin (60%).

En septembre 1998 (temps 1), un questionnaire a été administré. Le
questionnaire auquel les éléves ont répondu en classe portait sur 'ensemble de

leur expérience scolaire et sociale a la fin de 'année scolaire précédente (printemps
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98). En février 1999 (temps 2) le méme questionnaire leur a été soumis a nouveau,
cette fois en leur demandant de se centrer sur leurs expériences scolaires et
sociales actuelles. De plus, les relevés d'absences des éléves ont été consultés.
Un consentement libre et éclairé a été systématiquement demandé aux éléves ainsi
qu'a leurs parents par le biais d'une lettre explicative et d'un formulaire de
consentement. La lettre et les explications données en classe, lors de la passation,
précisaient également le caractére confidentiel des informations recueillies par le
processus de recherche. De plus, le nom des participants n'apparaissait pas sur

les questionnaires; ils etaient identifiés par un code numérique.

Devis

Cette étude comporte un plan de recherche longitudinal & deux moments de
mesure. Les mesures de risque au temps 1 sont utilisées pour prédire les variables
dépendantes mesurées au temps 2. De plus, les aspects de la relation éléve-
enseignants au temps 2 sont aussi utilisés pour prédire, de fagon concomitante, les

variables dépendantes.

Mesures et variables

Prédicteurs

Relation éléve-enseignants. La qualité de la relation éléve-enseignants a été

evaluée & partir d'une adaptation francaise (Larose, Bernier, Soucy et Duchesne,
1999) du Student-Teacher Relationship Scale de Pianta et Steinberg (1992). Cette
échelle comporte quatre sous-échelles représentant chacune une perception
prototypique de la relation avec 'enseignant. Ces sous-échelles sont de type Likert

(pas du tout=1; pas vraiment=2; neutre=3; un peu=4, trés bien=5). La sous-échelle
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de proximité est composée de six items (o=,87) (ex: «Je partage des relations
chaleureuses et amicales avec les enseignant-e-s»). La stabilité temporelle est de
,89 dans la version anglaise. La sous-échelle des relations «hors classe» est
constituée de quatre items (0=,68) (ex: «Les enseignants s'intéressent
personnellement a ce que je fais en dehors de leur classe»). Sa stabilité temporelle
est de ,87 dans la version anglaise. La sous-échelle de conflit comporte cing items
(a=,74) (ex: «Je suis souvent en conflit avec les enseignant-e-s»). Toujours dans
la version anglophone, cette sous-échelle a montré une stabilité temporelle de ,70.
La derniere sous-échelle est celle du sentiment d'injustice. Elle est composée de
six items (0=,69) (ex: «Je ne me sens pas respecté-e par les enseignant-e-s») et a
présenté une stabilité temporelle de ,58 dans la validation anglophone. A l'aide
d'une analyse factorielle, ces quatre sous-échelles ont été regroupées en deux
dimensions: la relation chaleureuse (proximité/sensibilité; 9 items; u=,84) et la
relation conflictuelle (conflit/perception d'injustice; 9 items; a=,85). Des analyses
corrélationnelles ont indiqué que ces dimensions de la relation éléeve-enseignants
présentent une certaine stabilité temporelle (3 mois) (rel. chaleureuses, r=,77, p <
,001; rel. conflictuelles, r=,66, p < ,01). Nous avons choisi d'utiliser deux sous-
écﬁelles pour étudier des aspects plus globaux de la relation éléve-enseignants et
pour éviter un manque de puissance statistique provoqué par un nombre trop élevé
de variables analysées. C'est aussi pour éviter un probléme de puissance
statistique que les analyses présentées plus loin, étudient I'impact des relations
chaleureuses et conflictuelles de fagon séparee.

Risque de decrocher. Un indice de risque a été utilisé a partir des scores

obtenus sur trois facteurs de risque individuels connus du décrochage soit le
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rendement scolaire moyen, le retard scolaire et le niveau d'engagement scolaire
(voir Janosz et Le Blanc, 1997). |l s’agit d'un score variant de 0 a 1 (ex.: ,20
indiquant une probabilité de 20% de décrocher). Ce score a permis de créer un
groupe d'éléves a faible probabilité de décrocher (< ,60) et un autre a probabilité
élevée (> ,60). Nous choisissons un seuil de 60% de probabilité comme point de
coupure puisque notre échantillon est sur-représenté de jeunes a risque. Ainsi,

nous ne retenons que les jeunes ayant un risque tres élevé.

Reussite scolaire

Nous mesurons l'effet des prédicteurs sur la réussite scolaire, que nous
opérationalisons par la motivation, le rendement, l'absentéisme et le risque de
décrochage scolaire. L'indice de risque ayant déja été présenté, voici la description
des trois autres variables :

Motivation scolaire. La motivation est un construit multidimensionnel

comportant différents aspects ou processus psychologiques; certains cognitifs,
d'autres affectifs ou comportementaux. Plusieurs concepts trés variés ont été
utilisé pour décrire la motivation. Selon le modeéle des «Attentes et Valeur»
(Expectancy-Value) la motivation fait référence au dynamisme de I'éléve, a ses
attentes de succeés, a la valeur qu'il accorde a la réussite et a l'influence de son
environnement social (Berndt et Miller, 1990; Weiner, 1992). Pour Pintrich et
Schrauben (1992), les attentes se rapportent a la perception de contrble et de
compétence (voir aussi Skinner, 1995) tandis que la valorisation de la réussite fait
référence a Porientation vers l'apprentissage et a l'importance accordée a une
activité ou une tache. D’autres auteurs ont élaboré une théorie centrée uniquement

sur les buts (ex.: Ames, 1992; Meece et Holt, 1993) ou sur le sentiment de
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compétence (ex.: Bandura, 1986; Eccles, Adler, Futterman et al, 1983;
Zimmerman, Bandura et Martinez-Pons, 1992). Pour Deci, Vallerand et leurs
collegues, la motivation repose sur la satisfaction de besoins primaires tels
Factualisation de soi et I'établissement de relations interpersonnelles (Deci et al.,
1991; Vallerand et al, 1997). Dans le cadre de cette étude, la motivation est
évaluée a partir d’'une échelle synthése a 11 items (0=,85) reflétant I'effort et le
sentiment de contréle et de compétence scolaire. Cette échelle est obtenue par
l'addition des scores de deux sous-échelles représentant ces aspects de la
motivation scolaire (Janosz, Rondeau et Lacroix 1998). Une analyse factorielle a
indiqué que les deux dimensions mesurées peuvent aussi en former une seule
(Janosz et Fallu, 2000). Les deux sous-échelles sont de type Likert a quatre points
(faux=1, plutdét faux=2, plutét vrai=3 et vrai=4). Ces sous-échelles sont les
suivantes: l'effort scolaire se compose de trois items (o=,78) et présente une
stabilité temporelle de ,84 (ex: «Je mets tout le temps nécessaire chaque soir pour
faire mes devoirs et mes legons»); le sentiment de compétence et de contréle
comporte huit items (o=,84) et montre une stabilité temporellie de ,77 (ex: «<Méme si
je veux bien réussir a l'école, je n'y arrive pas).

Rendement scolaire. Le rendement scolaire a été évalué a partir de la

moyenne des résultats cumulatifs en francgais et en mathématique (Le Blanc, 1997).

Absentéisme. L'absentéisme est mesuré par la consultation des relevés
officiels de chaque milieu. Les absences lors des quatre mois suivant les mesures
au temps 2 sont compilées en périodes de cours manquées et sont ramenées en

pourcentages pour pouvoir étre comparées d'un milieu a l'autre.
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Variables de contréle
Vu leur lien connu avec I'échec scolaire, certaines variables de contrdle sont
incorporées aux analyses. Ces variables sont les suivantes :

Caractéristiques socio-démographiques. Les caractéristiques socio-

démographiques mesurées sont I'4ge et le sexe.

Statut socio-économique. Le statut socio-économique de chaque éléve a été

evalué a partir de 6 items (Le Blanc, 1997) (ex.: Si ton pére a travaillé depuis deux
ans, quel était son emploi?; Ton pere a-t-il déja regu de l'aide sociale?; Ta mére a-t-
elle déja regu de l'assurance-emploi (chomage)?).

Aptitudes intellectuelles. Les aptitudes intellectuelles, ont été mesurées a

l'aide des matrices (Standard Progressive Matrices) concues par Raven (1958). Ce
test comporte 60 items ou il faut compléter une image a l'aide de choix de
réponses. A partir de normes, validées a travers de nombreuses cultures et
tranches d'ages (Raven, Court et Raven, 1996), les scores bruts ont été
standardisés en fonction de I'dge. La cohérence interne de ce test est bonne
(l'alpha varie de ,60 a ,99 selon les populations étudiées) et celui-ci est relié au
quotient intellectuel (Raven et al., 1996).

De plus, lors des analyses, nous contrdlerons aussi l'effet des

représentations passées des relations éléve-enseignants (temps 1).

Autres variables

D'autres mesures ont été recueillies et seront utilisées pour décrire les
differences initiales entre les jeunes a risque de décrocher et les autres jeunes.
Ces mesures décrivent le milieu familial. |l s'agit de la participation parentale dans

le suivi scolaire (Deslandes et al., 1995; Deslandes, Bouchard et St-Amant,1998),
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du prestige occupationnel des parents (type d'emploi) ainsi que leur niveau de
scolarité (Le Blanc, 1997). Ces derniéres mesures ont été validées a l'intérieur
d'échantillons représentatifs de la population québécoise. Concernant le suivi
scolaire parental, il est évalué a partir d'une traduction et adaptation francophone
(Deslandes et al.,, 1995) d'une échelle synthése élaborée par Epstein, Connors et
Salinas (1993) représentant les dimensions de soutien affectif (ex: Un de mes
parents ou mes deux parents...m'encourage dans mes activités scolaires), de
participation dans les activités d'apprentissage a la maison (ex: ...me demande si
j'ai fait mes travaux scolaires (devoirs ou étude)), de la communication parents-
enseignants (ex: ...va chercher mon bulletin a I'école), parents-école (ex: ...assiste
aux reunions du conseil d'orientation et/ou comité d'école) et parents-adolescents
(ex: ...me dit que I'école, c'est important pour mon avenir). Cette échelle comporte

20 items (o= ,88).

Stratégie analytique

Comme cette étude présente plusieurs hypothéses de prédiction et comporte
des variables dépendantes continues, la régression multiple hiérarchique sera
employée (voir Fagan et Pabon, 1990; Rumberger,1983; Stevens, 1992). Dans un
premier temps chaque modéle de régression évalue l'effet des variables de
contréle. Puisque nos hypothéses concernent des effets modérateurs, c'est-a-dire
des effets qui varient en fonction du groupe que l'on étudie (a risque vs non a
risque), nous vérifions pour chacune des variables dépendantes la présence
d'interactions entre la probabilité de décrocher (temps 1) et les deux échelles

decrivant la relation éleve-enseignants (temps 2). En effet, la démonstration



55

statistique d'un effet modérateur de protection requiert l'identification d'une
interaction entre le risque et le présumé facteur de protection, au-dela des effets de
chacun des termes introduits auparavant dans le modéle (Baron et Kenny, 1986;
Cohen, 1978; Saunders, 1956). De cette fagon, l'augmentation significative de la
valeur F associée au nouveau modele détermine si linteraction ajoute une
information prédictive par-dela le modele additif utilisant seulement les deux
prédicteurs individuellement. Par ailleurs, aprés avoir scindé notre échantillon en
deux pour former un groupe a risque et un non a risque pour les besoins des
analyses subséquentes, nous observerons les différences descriptives entre nos
groupes. Enfin, toujours a l'aide d'analyses de fégression multiples, nous testerons
les effets simples des interactions significatives en vérifiant la force prédictive des
aspects de la relation éleve-enseignants (relation chaleureuse, relation conflictuelle)
pour chacun des groupes (a risque vs non a risque) et ainsi tenter de répondre &

nos questions initiales.

Résultats

Est-ce que le lien entre la qualité de la relation éléve-enseignants et la réussite

scolaire varie selon le niveau de risque de décrocher ?

Cette premiére partie présente les résultats de quatre paires de régressions
hiérarchiques multiples a deux étapes qui vérifient I'effet des relations chaleureuses
ou conflictuelles sur chacune des variables dépendantes (motivation, rendement,
absences et risque) en fonction du risque de décrochage scolaire initial. Les
tableaux 1 et 2 présentent les coefficients béta standardisés et les valeurs t, ainsi

que la variance expliquée totale (R?) et la quantité de variance expliquée apportée
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par chaque modéle ou étape (AR?). Le tableau 1 affiche les résultats concernant la
motivation et le rendemént scolaire tandis que ceux concernant l'absentéisme et le
risque de décrochage sont exposés dans le tableau 2. Chaque tableau présente
séparément les résultats concernant les relations chaleureuses et les relations
conflictuelles avec les enseignants. Dans tous les cas, la premiére étape inclut les
variables de contréle (4ge, sexe, niveau socio-économique, aptitudes intellectuelles
et relations éleve-enseignants passées) ainsi que les deux prédicteurs a [I'étude,
c'est-a-dire le risque de décrocher et la qualité de la relation éléve-enseignants.
L'interaction entre ces deux variables est ensuite introduite, a la deuxiéme étape.
Un effet d'interaction significatif indique que la relation éléve-enseignants est reliée
differemment avec la réussite scolaire, selon qu'il s'agisse d'éléves a risque ou non
de decrocher. Il est & noter que les analyses ont été effectuées en éliminant les
sujets dont linformation concernant deux variables ou plus & I'étude était

manquante (perte maximale=15%)

Insérer le Tableau 1 environ ici

Motivation Le tableau 1 indique, a la premiere étape, que le risque de
décrocher, B = -,34, p < ,05, et la perception de relations chaleureuses avec les
enseignants, B = ,44, p < ,001, possédent un lien significatif avec la motivation
scolaire ultérieure. A la deuxieme étape, linteraction entre le risque passé et la
perception de chaleur relationnelle actuelle indique un lien marginalement
significatif lorsqu'utilisée pour prédire la motivation, B = ,75, p < ,10 (voir Tukey,

1991 qui considere les valeurs p < ,15 comme indiguant une tendance). Comme
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annonce précédemment, nous décomposerons les effets d'interaction significatifs
un peu plus loin. Soulignons que l'interaction médiatise I'effet principal des relations
chaleureuses, c'est-a-dire que celles-ci ne semblent plus avoir d'impact une fois
l'effet de l'interaction prise en compte. Ce résultat renforce I'hypothese d'effet
modeérateur. Enfin, mentionnons que tous les modéles de régression que nous
présentons sont significatifs a p < ,001 sauf ceux concernant la série d'analyses
entre l'absentéisme et les relations chaleureuses (p = ,06) et les relations
conflictuelles (n.s.). Concernant les perceptions de relations conflictuelles, le
tableau 1 indique qu'elles sont reliées significativement & la motivation scolaire, p =
-,34, p < ,001 (étape 1). Dans ce cas-ci, le risque de décrocher est aussi relié a la
motivation, B = -,31, p < ,05. A la deuxiéme etape, les résultats indiquent une
interaction marginalement significative entre le risque et les perceptions de conflits,

= -,92, p < ,10. Encore, l'interaction semble médiatiser l'influence unique des

relations conflictuelles.

Rendement scolaire Par ailleurs, le tableau 1 indique que le risque de

décrocher prédit significativement le rendement scolaire, = -,75, p < ,001, tandis
que les relations chaleureuses ne lui sont pas reliées. Remarquons que le signe du
coefficient béta associé aux représentations passées de chaleur relationnelle
(temps 1) est négatif et significatif. Ce résultat inattendu et récurrent sera discuté a
la fin de la présente section. A la deuxiéme étape, les résultats démontrent que
linteraction entre le risque et la perception de chaleur relationnelle est significative

lors de la prédiction du rendement scolaire, B = ,88, p < ,05. Ensuite, le tableau 1

indique que les perceptions de conflits, B = -,19, p < ,05, et encore le risque de
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décrocher, B = -,78, p < ,001, permettent de prédire le rendement scolaire.
Finalement, la derniére étape indique que l'interaction entre le risque passé et les

perceptions actuelles de conflit n'est pas significative.

Insérer le Tableau 2 environ ici

Absentéisme Le tableau 2 indique pour sa part que les perceptions de
relations chaleureuses sont reliées avec l'absentéisme, B = -,24, p < ,05. Le
tableau 2 indique aussi, que lorsqu'analysé de maniére concommitante a I'impact
des relations chaleureuses, le risque est marginalement li¢ a l'absentéisme, f = ,28,
p <,10. La deuxieme étape démontre que l'interaction entre le risque passé et les
relations chaleureuses prédit significativement I'absentéisme, B = -1,02, p < ,05.
Soulignons que linteraction médiatise l'effet des relations chaleureuses. Par
ailleurs, pour les relations conflictuelles, le tableau 2 indique que ni le risque de
décrocher, ni les relations conflictuelles, ni leur interaction ne prédisent

['absentéisme.

Risque de décrocher D'un autre c6té, le tableau 2 indique que le risque

passé (temps 1), § = ,63, p <,001, et les perceptions de relations chaleureuses, B =
-,19, p < ,01, sont reliés au risque de décrochage futur. L'interaction entre le risque
passé et la perception de relations chaleureuses est aussi significative, B = -,61, p <
,05. lci aussi, linteraction médiatise I'effet des relations chaleureuses. Autrement,
les relations conflictuelles présentent sensiblement le méme portrait & I'exception

faite de linteraction qui, comme pour les résultats concernant le rendement et
p
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l'absentéisme, n'est pas significative. Les résultats indiquent que le risque, = ,62,
p < ,001, et les représentations de relations conflictuelles, B = ,15, p < ,05, sont
relies avec le risque ultérieur, et que l'interaction entre le risque passé et les
perceptions actuelles de conflits ne prédit pas significativement le risque de
décrocher.

Globalement, les résultats indiquent que l'effet des relations chaleureuses
sur la réussite scolaire des éléves différe selon le niveau de risque de décrocher de
ces derniers. Par contre, les résultats indiquent généralement, exception faite de la
motivation, que l'effet des relations conflictuelles ne differe pas selon qu'il s'agit
d'éléves & risque ou non, proposant que la perception de relations conflictuelles

affecte tous les éleves également.

Interprétation des interactions (effets modérateurs)

Pour interpréter les effets d'interaction significatifs obtenus précédemment,
nous les avons décomposes en divisant I'échantillon en un groupe d'éléves a risque
(plus de 60 % de risque de decrocher) et un groupe d'éléves non a risque. Cela
permet de comparer limpact des aspects de la relation éléve-enseignants sur
chacun des groupes. Mais d'abord, nous présentons et comparons les
caractéristiques  socio-démographiques (adge, sexe, désavantage socio-
economique, travail et scolarité des parents), individuelles (habiletés intellectuelles,
motivation, engagement, retard et rendement scolaire) et interpersonnelles
(relations chaleureuses, relations conflictuelles, suivi scolaire parental) de ces deux

groupes. Le tableau 3 présente pour chacune des caractéristiques, la moyenne,
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I'écart type et le nombre de sujets pour chaque groupe. Il affiche aussi les résultats

d'une analyse de variance pour chague comparaison.

Insérer le Tableau 3 environ ici

Au niveau des caractéristiques socio-démographiques, le tableau 3 indique
que les éléeves a risque sont plus vieux que ceux non a risque, F(1, 126) = 97.39, p
< .001. Toutefois, les analyses ne parviennent pas a distinguer les jeunes sur la
base de leur statut socio-économique, de leur sexe (Chi carré = ,28, dl =1, p = ,60),
de la scolarisation ou du prestige occupationnel de leurs parents. Concernant les
caractéristiques individuelles, les résultats démontrent que les jeunes a risque ont
de plus faibles aptitudes scolaires, F(1, 121) = 27,47, p < ,001 et une plus faible
motivation, F(1, 126) = 33,62, p < ,001. Les jeunes a risque ont aussi un plus faible
engagement, F(1, 126) = 15,10, p < ,001, plus de retard scolaire, F(1, 126) = 80,86,
p < ,001 et un plus faible rendement scolaire, F(1, 126) = 72,61, p < ,001, que les
jeunes qui ne sont pas a risque de décrochage scolaire. |l s'agit de résultats
attendus puisque ces trois dernieres caractéristiques sont celles a partir desquelles
est constitué le score de risque de décrochage scolaire. De plus, le tableau 3
indique que les jeunes a risque et ceux non a risque se distinguent aussi en ce qui
concerne leurs perceptions de chaleur, E(1, 126) = 4,09, p < ,05 et de conflits, F(1,
126) = 12,00, p < ,01 dans leurs relations avec les enseignants, les jeunes a risque
percevant davantage de conflits et moins de chaleur. Enfin, les deux groupes se
distinguent aussi en fonction du suivi et du soutien scolaire que leurs parents

fournissent, plus faible pour les jeunes a risque, F(1, 126) = 13,73, p <,001.
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Les tableaux 4 et 5 présentent des paires de régressions qui décomposent
les interactions significatives, telles qu'identifiées dans les tableaux 1 et 2.
Rappelons que ce sont ces effets d'interaction qui permettent de vérifier dans quelle
mesure le fait d'entretenir de bonnes relations avec les enseignants puisse étre
considéré comme un facteur de protection. Les tableaux présentent les coefficients
béta standardisés et les valeurs i, ainsi que la variance expliquée totale (R?) et la
quantité de variance expliquée apportée par chaque modéle ou étape (AR?). Au-
dela des variables de contréle et du risque de décrocher, le tableau 4 affiche les
resultats de l'inclusion des aspects de la relation éléve-enseignants pour chacun
des groupes (& risque vs non a risque). La premiére paire de régressions compare,
pour les éléves a risque et non a risque, le lien entre la perception de relations
chaleureuses avec les enseignants et la motivation. La deuxiéme compare le lien
entre la perception de conflit et celle-ci. Quant au tableau 5, il ne présente que la
paire de régressions qui compare leffet des relations chaleureuses sur le

rendement, I'absentéisme et le risque de décrocher de chaque groupe.

Insérer le Tableau 4 environ ici

Motivation Le tableau 4 indique que les relations chaleureuses sont reliées
significativement avec la motivation scolaire des éléves a risque, B = ,59, p < ,001,
mais pas a celle des éléves qui ne sont pas a risque. De plus, les perceptions de
conflits sont reliées significativement avec la motivation scolaire des éléves a

risque, B = -,37, p < ,01 et des éléves non a risque, § = -,38, p < ,05. Toutefois,
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pour les jeunes a risque, un plus grand pourcentage de variance expliquée par les
relations conflictuelles (13 % vs 10 %) laisse croire que I'ampleur du lien avec la

motivation est possiblement plus importante pour eux.

Insérer le Tableau 5 environ ici

Rendement, absentéisme et risque Les résultats du tableau 5 indiquent

que les relations chaleureuses actuelles tendent a étre reliées au rendement
scolaire des éleves a risque, = ,21, p =,11, mais pas avec celui des éléves qui ne
sont pas a risque (p = ,99). Enfin, les résultats montrent que l'aspect chaleureux
des relations actuelles est relié avec I'absentéisme, B = -,31, p < ,05, et le risque de
decrochage scolaire, B = -,34, p < ,01, des éléves a risque, mais toujours pas avec
celui des éléves qui ne sont pas a risque.

Pour illustrer ces effets différentiels entre les jeunes a risque et ceux non a
risque, nous avons redivisé les jeunes en deux groupes selon qu'ils avaient une
perception de leurs relations avec les enseignants comme étant chaleureuses (>
moyenne) ou non (< moyenne) formant ainsi une matrice 2 (Risque élevé ou faible
au temps 1) X 2 (Relations chaleureuses et non-chaleureuses au temps 2). La
figure 1 presente les moyennes standardisées (scores Z) de chacun des quatre
groupes pour la motivation et le rendement scolaire tandis que la figure 2 présente

leurs moyennes d'absentéisme et de risque.

Insérer les Figures 1 et 2 environ ici
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Ainsi, chez les jeunes initialement a risque de décrochage scolaire, ceux qui
considerent avoir des relations chaleureuses avec les enseignants ont une
meilleure motivétion (Z = ,21 vs -,61), un meilleur rendement (Z = ,46 vs -,23), un
plus faible taux d'absentéisme (Z = -,19 vs ,02) et un risque de décrochage scolaire
inférieur (£ = ,24 vs ,60). Cependant, chez les jeunes qui sont moins a risque de
decrocher, qu'ils rapportent avoir des relations chaleureuses ou non, les résultats
nindiquent aucune différence significative sur ces mémes dimensions. Ces
résultats ne signifient pas que la chaleur relationnelle n'est pas importante pour les
jeunes qui ne sont pas & risque, mais qu'elle est significativement plus importante
pour les jeunes qui le sont. Ceci accrédite en partie nos hypothéses selon
lesquelles la relation avec les enseignants joue un rdle de protection de I'échec
scolaire avec les éleves en difficultés. Bien que l'effet d'interaction concernant
I'absentéisme n'apparait pas clairement dans la figure 2 (I'écart entre les relations
chaleureuses et non-chaleureuses pour les éléves a risque est semblable a celui
des éleves non a risque), la variation des scores d'absentéisme (écart type), plus
importante chez les éléves non a risque, fournit une explication possible des
résultats non significatifs les concernant. En effet, le méme écart dans un
échantillon beaucoup plus diversifié peut ne plus étre significatif. Par ailleurs, en
redivisant les sujets nous avons perdu cing autres sujets. Il est possible que ces
sujets soient en partie responsables de l'effet d'interaction observé lors de la
régression et qu'en comparant les moyennes sans eux ensuite, le portrait soit
modifié. De plus, il est possible gu'en scindant les éléves en deux et en quatre
groupes, nous ne parvenions pas clairement & voir l'interaction que la régression

arrive a détecter.
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Changement d'enseignants Revenons maintenant aux problémes

soulevés plus tot concernant des liens inverses entre les relations avec les
enseignants et les variables dépendantes dans les modéles de régression.
Remarquons que le signe du coefficient béta associé aux représentations passées
(temps 1) de chaleur ou de conflit est obtenu alors qu'est aussi inclus I'aspect actuel
de cette relation dans les modéles. Nous avons émis I'hypothése que l'information
concernant la perception des relations actuelles médiatise une partie du lien entre
la perception des relations antérieures et les variables dépendantes. La partie
mediatisée est linformation redondante entre les relations actuelles et passées,
donc probablement l'information concernant les éléves dont la perception des
relations est demeurée stable et inchangée. L'analyse multivariée provoque cet
artefact parce qu'il ne demeure, dans le prédicteur du temps 1, que l'information
concernant les €leves dont les perceptions de leurs relations avec les enseignants
ont changé. Pour vérifier cette hypothése, nous avons effectué des corrélations de
Pearson entre les perceptions relationnelles & chacun des temps et chacune des
variables dépendantes pour les éléves qui ont maintenu leurs relations inchangées
entre le temps 1 et le temps 2 (relations positives temps 1 et temps 2 ou relations
négatives temps 1 et temps 2) en comparaison a ceux qui rapportent un
changement de leurs relations éléve-enseignants (relations positives vers relations

négatives ou relations négatives vers relations positives).

Insérer le Tableau 6 environ ici

Le tableau 6 présente les coefficients de corrélation entre les perceptions de

chaleur dans la relation éleve-enseignants actuelle et passée et la motivation



65

scolaire. Nous avons choisi de présenter uniquement les résultats concernant la
motivation parce que les résultats pour le rendement, 'absentéisme et le risque
étaient semblables. Les résultats indiquent que pour les éléves qui ne rapportent
aucun changement quant a la perception de relations chaleureuses, la perception
des relations passées montre un puissant lien positif avec la perception des
relations actuelles (r = ,76, p < ,001), et un lien positif avec la motivation actuelle (r
= ,27, p < ,05). De plus, le lien entre les perceptions actuelles et la motivation
actuelle est aussi positif (r = ,30, p < ,05). Pour les jeunes qui rapportent une
modification de leurs relations, les résultats indiquent que la perception de chaleur
dans les relations passées entretient un lien négatif avec la motivation actuelle (r = -
,18, n.s.), et avec les perceptions de chaleur dans les relations actuelles (r = -,34, p
< ,05) qui elles, possédent un lien positif avec la motivation actuelle (r = ,25, p <
,10). Ces résultats viennent appuyer notre hypothése. Par ailleurs, cet effet est
probablement exacerbé par notre échantillon qui est constitué de plusieurs jeunes a
risque qui, au temps 2, ont bénéficié d'interventions préventives eu égard a leur
risque de décrocher. Ces interventions impliquaient fréquemment la présence de
nouveaux enseignants misant particulierement sur la qualité de leurs relations avec
les eleves. |l est possible que les effets de lintervention prodiguée & une seule
partie des sujets soient en partie responsable des liens inverses observés. Enfin,
pour avoir la certitude que les covariables n'exacerbent pas ce probléme, nous
avons exécuté quelques analyses sans covariables. La situation est demeurée

inchangée.
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Discussion

Cette étude visait a déterminer si la relation éleve-enseignants chaleureuse
ou non-conflictuelle devrait étre considérée comme un véritable facteur de
protection; c'est-a-dire principalement significatif en présence de risque et moins
important chez les éléves éprouvant peu de risque de décrocher. Cette étude
confirme donc partiellement nos hypothéses: au-dela des variables de contrdle
(dge, sexe, niveau socio-économique et aptitudes intellectuelles), les éléves a
risque de décrocher ont bénéficié davantage de relations chaleureuses que les
eléves non a risque tandis que les éléves ont tous été également affectés par des
relations conflictuelles avec leurs enseignants.

Les résultats ont montré que la perception de chaleur dans les relations
eleve-enseignants interagit avec le risque de décrochage scolaire initial en ce qui
conceme les scores de motivation, le rendement, les taux d'absentéisme et le
risque ultérieur de décrocher. Les résultats ont aussi indiqué un effet d'interaction
marginalement significatif entre le risque initial et la perception de conflit relationnel,
pour la motivation scolaire, mais aucun effet d'interaction pour le rendement,
I'absentéisme et le risque ultérieur. Ensuite, les résultats ont indiqué que les jeunes
a risque se différencient significativement des jeunes non a risque sur plusieurs
variables individuelles, scolaires et familiales. Enfin, les résultats ont montré que la
perception de relations chaleureuses avec les enseignants est reliée a une
meilleure motivation, un meilleur rendement, un plus faible taux d'absentéisme et
un plus faible niveau de risque ultérieur chez les éléves considérés a risque d'échec
et de decrochage scolaire, tandis que cette perception semble avoir moins d'impact
pour les jeunes qui ne sont pas a risque. De tels résultats sont importants vu les

puissants liens qu'entretiennent la motivation, le rendement et I'absentéisme avec
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I'échec et le décrochage scolaires. Ainsi, ils militent en faveur d'un modele de
I'échec scolaire qui en plus de s'appuyer sur un déficit idiosyncratique, incorpore
l'influence du contexte.

Ces résultats sont en continuité avec ceux de Pianta et ses collaborateurs
(1995) effectués aupres des éléves du primaire qui ont trouvé des effets
particulierement prononcés de la relation entre l'éleve et l'enseignant pour les
éléeves les plus a risque. Dans ce cas-ci, les résultats indiquent des effets
semblables au niveau du secondaire, mais seulement pour l'aspect chaleureux des
relations éléve-enseignants. Ces résultats rejoignent la définition rigoureuse d'un
facteur de protection telle qu'érigée par Rutter (1990). Rappellons que Rutter
(1990) définit les facteurs de protection comme étant ceux qui ont un effet
significativement plus important pour les populations a risque. Ainsi, ces facteurs
sont d'une grande pertinence lorsqu'il s'agit de déterminer les moyens a prendre
pour prévenir efficacement l'apparition d'un éventuel probléeme d'adaptation ou son
aggravation.

Le fait qu'aucun effet d'interaction n'a été observé entre le risque et le conflit
relationnel vient appuyer les résultats obtenus dans quelques études qui ont trouveé,
pour I'ensemble des jeunes, un impact plus important et plus stable des perceptions
de relations conflictuelles avec les enseignants (Pianta et al., 1995; Janosz et Fallu,
2000). Cependant, il est aussi possible que les effets d'interaction concernant le
conflit relationnel soient réels, mais que leur ampleur soit moins importante et
gu'avec davantage de sujets a l'intérieur de notre échantillon, nous aurions pu les
détecter. Combinés a l'impact différentiel de la relation chaleureuse sur 'adaptation
scolaire des jeunes a risque et non 3 risque, ces résultats amenent un regard neuf

sur l'influence des enseignants. En effet, la réduction des niveaux de conflit
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relationnel jouerait un réle important en terme de prévention universelle - puisqu'elle
affecte tous les éleves également - mais I'établissement de relations chaleureuses
en jouerait davantage un en terme de prévention ciblée, puisque l'aspect
chaleureux des relations touche principalement les éléves a risque de décrocher. |l
est possible que les éléves qui réussissent déja a I'école, proviennent de milieux ol
ils regoivent beaucoup de stimulations affectives et cognitives, ou du moins, ou I'on
valorise l'école. Ainsi, pour ces derniers, le fait d'avoir une relation éléve-
enseignants chaleureuse n'aurait pas beaucoup d'impact puisqu'ils auraient déja la
motivation et les compétences sociales, affectives et cognitives nécessaires a leur
réussite. lls seraient cependant affectés négativement par des perceptions de
conflits avec les enseignants. Quant aux jeunes provenant de milieux ol les études
sont peu valorisées et olU leurs compétences ont été peu développées, ils
pourraient beneficier de relations chaleureuses et ainsi temporairement combler
une partie de leur manque de ressources personnelles ou de soutien. En ce qui
concerne l'aspect conflictuel des relations éléve-enseignants, qui affecte tous les
éleves, il semble qu'il démotive ceux qui réussisent bien & I'école autant que ceux
qui ne réussissent pas et qui ne sont pas ou peu motivés en les démotivant
davantage. C'est pourquoi il faut bien saisir qu'il est prioritaire d'éviter le conflit
avec tous les éleves car l'enseignant évite ainsi de miner la relation affective, mais
surtout la relation pédagogique et disciplinaire qui en dépendent en partie. De
surcroit, avec les jeunes a risque, il est aussi sinon davantage primordial de
s'efforcer d'entretenir des relations chaleureuses. La plus grande puissance de
leffet des relations chaleureuses sur la qualité de I'adaptation scolaire des éléves a
risque d'abandon, qui proviennent pour la plupart de familles fournissant peu de

soutien scolaire et affectif, vient appuyer l'idée selon laquelle les expériences de



69

socialisation ont des effets séquentiels et interdépendants contribuant tous a
l'adaptation scolaire de I'éléeve. Ainsi, la relation éléve-enseignants pourrait
modérer linfluence des relations familiales sur I'échec scolaire. Toutefois, des
études sont nécessaires pour vérifier ces hypothéses.

D'un autre coté, les résultats appuient les modéles de motivation et de
réussite scolaire qui accordent un réle important aux facteurs socio-affectifs et,
comme plusieurs auteurs le soutiennent, par la qualité de leurs relations avec les
gleves, les enseignants paraissent contribuer significativement a la motivation et la
performance de ceux-ci (voir Wentzel, 1999). Peut-étre parce qu'il comble les
besoins de I'éleve d'étre en relation avec un adulte qui valorise la scolarisation,
I'enseignant a un impact sur les perceptions de compétence et de contrdle,
linvestissement, les buts, 'engagement et la performance scolaire, ainsi que les
taux d'absences et les niveaux de risque. Bien que cette étude ne renseigne pas
sur les mécanismes précis par lesquels l'influence se concrétise, elle alimente les
theories présentées plus tét qui stipulent qu'a l'intérieur d'une relation éléve-
enseignants chaleureuse, I'éleve est plus enclin a adopter et mettre en pratique les
buts véhiculés par les enseignants et a vivre moins de détresse psychologique
(Baumeister et Leary, 1995; Cohen et Wills, 1985; Grusec et Goodnow, 1994:
Ryan, 1993).

Quoique linfluence importante que posseéde I'enseignant sur la motivation
scolaire de I'éléve ne soit pas encore trés bien comprise, la qualité de la relation
entre I'éleve et ses enseignants affecte les taux de décrochage et d'absentéisme, la
performance, la valorisation et les aspirations scolaires, l'effort scolaire, le
sentiment de contréle et de compétence et le stress associé a l'accomplissement

de taches et a plusieurs autres variables psychosociales (Wentzel, 1999). Ainsi, il



70

semble essentiel et bénéfique que les enseignants s'investissent dans la relation
avec les éléves. Alors que les enseignants se désinvestissent souvent avec les
eleves en difficﬁlté (Pianta et al., 1995; Pianta, 1997), les résultats indiquent qu'il
est particulierement important de s'attarder aux dimensions affectives de leur
relation avec ces éléves.

Mais I'enseignant ne saurait étre le seul «responsable» de l'établissement
d'une relation de qualité avec I'éleve, I'éleve aussi détermine la relation (Furman,
1984; Pianta et al, 1995, Pianta, 1997). Probablement a cause de leur bagage
relationnel déficient, les jeunes en difficulté sont souvent ceux avec qui il est le plus
ardu de développer une relation de qualité. En effet, des compétences sociales
inadéquates, des attitudes négatives et réfractaires, un comportement turbulent
chez I'éléve sont autant de facteurs qui, de toute évidence, atténuent la volonté des
autres d'entretenir une relation avec lui. Par exemple, Loeber et Stouthamer-
Loeber (1986) argumentent qu'un enfant ayant un tempérament difficile peut
provoquer le rejet, un manque de supervision et un faible engagement de la part
des parents. On peut rapidement comprendre que les mémes résultats pourraient
étres observés concernant la relation éléve-enseignants. Il demeure plus facile et
agréable de cotoyer des éleves qui ont atteint une certaine maturité, qui ont
développé des habiletés de communication et qui sont généralement bien adaptés
au contexte scolaire. Mais, en s'efforcant de créer une relation de qualité avec
I'éleve, l'enseignant peut devenir la pierre angulaire vers un changement de
comportement chez I'éleve dans ses relations interpersonnelles, dans sa motivation
scolaire, etc. En cbntrepartie, il est aussi possible de croire que l'impact des
enseignants pourrait étre encore plus important s'il est accompagné d'autres

interventions scolaires comme un effectif de classe réduit, la disponibilit¢ de
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consultants pour les enseignants ou des politiques scolaires qui favorisent une
correspondance optimale entre les caractéristiques des éléves et des enseignants
(Pianta et al., 1995).

Il est de plus en plus reconnu que l'apprentissage, la motivation et la réussite
scolaire ne reposent pas uniguement sur des compétences cognitives, mais aussi
sur un sentiment d'étre aimé et apprécié par les autres, particulierement par les
parents et les enseignants. De plus, les résultats d'une etude antérieure montrent
méme que la relation actuelle avec les enseignants médiatise completement l'effet
des relations passées sur la motivation scolaire (Janosz et Fallu, 2000). Ainsi,
'enseignant doit s'efforcer de répondre aux besoins cognitifs et affectifs des
éléves. L'éducation n'a pas comme seule visée d'apprendre a lire, écrire et compter
aux éléves, mais aussi de leur apprendre a vivre et a étre en relation avec les
autres. La littérature scientifique tend a demontrer qu'a travers ces apprentissages
sociaux et affectifs, I'éléve est plus enclin a développer aussi des compétences
scolaires et de performer. Deci et al. (1991) affirment méme que l'apprentissage de
qualité semble se produire sous les mémes conditions favorisant I'adaptation et

I'emancipation personnelle.

Forces et limites de I'étude

Cette étude comporte toutefois plusieurs limites. D'abord, les données
proviennent majoritairement de questionnaires auto-révélés, c'est-a-dire des
perceptions des éleves. Ces perceptions different souvent de la réalité ou de ce
qu'il est possible de mesurer par observation, bien que plusieurs études démontrent
que les perceptions sont souvent plus utiles que n'importe quelle autre mesure

objective pour prédire le comportement (Le Blanc, 1997). Effectivement, celui qui
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observe ne posséde pas toute l'information requise et se base davantage sur des
normes culturelles, tandis que I'éléve a accés a davantage d'information et se base
sur ses relations antérieures (Furman, 1984). «L'auto-observateur» est souvent
davantage capable de mesurer ses perceptions, émotions, attributions, attentes et
espoirs a propos de la relation. Il a directement accés aux éléments de la relation
tandis que les observateurs ne peuvent qu'inférer a partir de comportements
observables. Pour appuyer cette idée, les récentes recherches sur I'attachement
parent-enfant fournissent une solide évidence appuyant le fait que les données
auto-révélées peuvent fournir une information valide concernant la relation
(Bretherton, 1989; Main et Goldwyn, 1991).

Deuxiemement, plusieurs mesures du temps 1 proviennent de
questionnaires rétrospectifs. Ainsi, il est possible que le temps écoulé pendant I'été
puisse avoir biaisé les perceptions des éléves. Cependant, une étude réalisée
aupres d'une partie de l'échantillon, a quand méme indiqué une certaine
correspondance entre les réponses auto-révélées et les réponses retrospectives
pour une méme période de temps concernant la motivation et le rendement scolaire
(corrélations de .77 pour la motivation et de .80 pour le rendement).

Ensuite, les interventions prodiguées & une partie de I'échantillon pourraient
étre une autre source d'influence entrainant un artefact statistique. Rappelons que
les résultats reposent sur un échantillon de convenance, constitué en majeure
partie de jeunes a risque fréquentant des programmes d'intervention (58 %) ou l'on
mise généralement sur ['établissement d'une relation chaleureuse et non-
conflictuelle entre I'€léve et les enseignants. En conséquence, les jeunes a risque
sont aussi ceux qui rapportent davantage de changement, pour la plupart positifs,

dans leurs relations avec les enseignants tandis que les jeunes qui ne regoivent pas
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d'intervention sont majoritairement des éléves du régulier qui percoivent une
correspondance entre leurs relations passées et celles actuelles. Donc, ces
derniers conservent généralement des niveaux semblables de chaleur relationnelle
et de conflit et subissent la méme influence qu'avec leurs anciens enseignants.
Dans leur cas, il est possible que limpact des relations éleve-enseignants soit
minime puisqu'inchangée. Quant aux éleves a risque qui subissent l'intervention, ils
ont maintenant, dans bien des cas, un nouveau type de relation (effet de
lintervention) qui est susceptible d'avoir un effet plus important. Bien que nous
ayons controle l'effet des relations passées dans les analyses pour éviter cet effet
de stabileté ou de changement des relations, nous avons du traiter les aspects
chaleureux et conflictuels séparément. Ainsi, le contréle n'exclut pas ['effet de
l'aspect des relations qui n'est pas analysé. Autrement dit, les analyses ne tiennent
pas compte du fait que certains jeunes ont eu des relations non-chaleureuses et
conflictuelles par exemple, mais que d'autres ont eu des relations non-chaleureuses
et non-conflictuelles. L'ajustement des données pour ces jeunes risque d'étre
semblable méme si dans les fait, ils ont probablement subit une influence différente
avec leurs anciens enseignants. Ainsi cette «ancienne» influence peut encore avoir
un effet. Cette constatation nous ameéne aussi & reconnaitre que I'épreuve
statistique de I'effet modérateur de la relation éléve-enseignants actuelle n'est pas
plus a l'abri de cet effet.

De plus, les jeunes a risque sont aussi ceux qui rapportent les plus hauts
scores de chaleur relationnelle. Ainsi, il est possible que la chaleur n'exerce son
influence que lorsqu'elle se situe a des niveaux trés élevés. Toutefois, ces jeunes
rapportent aussi les scores les plus inférieurs de conflit et pourtant les résultats

n'indiquent aucune différence de l'effet de cet aspect des relations selon le niveau
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de risque. Il est tout de méme possible que la chaleur ne s'exerce qu'a des scores
extrémes et que le conflit, lui, ait une influence plus fine, c'est-a-dire a n'importe
quel niveau.

Par ailleurs, méme si la majorité des interactions significatives observées
n'expliquent qu'une infime partie de la variance (1% a 4%), McClelland et Judd
(1993) mentionnent qu'il est spécialement difficile de détecter des effets de cette
nature dans le cadre d'études de terrain, en comparaison & des expérimentations
proprement dites. Par exemple, une étude de Grossman, Beinashowitz, Anderson,
Sakurai et al., (1992) illustre cette difficulté. En effet, bien que ces auteurs en
soient arrivés a trouver un effet significatif associé a un facteur de protection en tant
que prédicteur indépendant et aprés qu'ils aient pris en compte le risque, ils n'ont
pas pu détecter d'effets d'interaction comme tel. De plus, lorsque des effets
d'interaction sont détectés dans ce type d'études, ils n'expliquent généralement que
de 1% a 3% de la variance totale (Chaplin, 1991). L'explication de cette difficulté a
détecter ces interactions repose essentiellement sur la complexité d'obtenir une
distribution normale des données et avec des observations extrémes, comme\ dans
ce cas-ci, la difficulté est accrue. Dés lors, la détection d'effets d'interaction dans la
présente étude est certes significative. Par ailleurs, Busemeyer et Jones (1983) ont -
aussi démontre que mesurer des effets d'interaction multiplicatifs (la technique
utilisée ici), lorsqu'une ou plus des variables & l'étude présentent une erreur de
mesure résulte en une diminution de la puissance de détection des dites
interactions. Du reste, avec seulement 134 sujets, donc avec une puissance
statistique relativement faible compte tenu du nombre de variables analysées, cette
étude a pu détecter des effets d'interactions significatifs. 1l est donc probable que

ces effets aient une ampleur importante. Toutefois, il est aussi possible que les
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effets d'interaction observés ne soient que le résultat de l'influence de quelques
jeunes ayant des scores extrémes. Des analyses centrées sur la personne (cluster
analysis) pourraient vérifier cette hypothése alternative.

D'un autre cété, rappellons lutilisation du concept de motivation scolaire
restreinte a quelques dimensions seulement de celui-ci. Soulignons qu'avec une
mesure de valorisation et d'aspiration scolaire, nous aurions eu une épreuve
expérimentale plus compléte pour tester les effets de la relation éléve-enseignants
sur la motivation. Puisque la valorisation des études se référe aux buts qu'a I'éléve
et que les buts peuvent étre affectés par la relation socio-affective avec les
enseignants et revétent une importance cognitive et affective, les prochaines études
devraient tenter d'incorporer cette dimension de la motivation scolaire a leur devis
de recherche. Ainsi, il est important de bien comprendre que les résultats de cette
étude se limitent & un effet de protection au niveau d'aspects affectifs et
comportementaux de la motivation scolaire. |l est possible que le soutien procuré
par la relation avec les enseignants n'ait d'impact principalement ou uniquement sur
les perceptions de contrdle et de compétence et I'effort sans toutefois en avoir sur
les autres dimensions de la motivation.

Bien plus, les études a venir devront tenter d'identifier les similitudes et les
différences entre la relation avec un ou quelques professeurs, c'est-a-dire au
primaire et dans quelques programmes d'intervention, en comparaison a plusieurs
comme c'est le cas au secondaire régulier. Il est aussi primordial d'identifier
l''mpact différentiel d'une relation chaleureuse ou conflictuelle entretenue avec un
seul de ses professeurs, & l'opposé de quelques-uns ou tous. Par exemple, est-ce

qu'une relation chaleureuse avec un seul enseignant a quand méme un impact ? Si
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oui, est-ce le cas méme si I'éléve entretient des relations conflictuelles avec un ou
plusieurs autres enseignants ?

Encore, il serait pertinent de vérifier le role de la relation éléve-enseignants
sur difféerentes périodes de temps et selon différents ages pour .mieux en
comprendre les aspects développementaux. En ce sens, le fait que nous ayons
observé l'adaptation scolaire de fagon concomitante a la relation éleve-enseignants
minimise notre connaissance de la perennité de son rdle de protection. |l serait
important que les études subséquentes utilisent un devis longitudinal entierement
prospectif. Rappelons que les résultats de Pianta et ses collaborateurs (1995,
1997) militent en faveur d'une stabilité des aspects de la relation éleve-enseignants
a travers les années et le changement de professeurs (primaire sur 3 ans). De
surcroit, l'expérience scolaire actuelle est aussi déterminée par les relations
antérieures (particulierement pour le conflit et la dépendance qui sont plus stables).
Selon Pianta et al. (1995), il est possible que la proximité, ou chaleur relationnelle,
soit davantage situationnelle que le conflit ou la dépendance.

Malgré ces limites, cette étude démontre sans équivoque qu'il est essentiel
de poursuivre le travail entamé concernant linfluence de la relation éléve-
enseignants. De plus, le plan de recherche longitudinal est en soi une force de
l'etude. Aussi, nous en savons peu sur les facteurs de protection en général et ce
champ d'analyse est trés prometteur (Hawkins, Catalano et Miller, 1992). Les
résultats de cette étude soutiennent les propos de Jessor, Van Den Bos,
Vanderryn, Costa et Turbin (1997) qui suggérent que les chercheurs devraient
élargir leurs préoccupations traditionnelles a propos des facteurs de risque pour
inclure les variations associées aux facteurs de protection. D'autres études sont

nécessaires pour comprendre les liens entre la relation éléve-enseignants et
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I'adaptation scolaire, voire méme Il'ajustement psychosocial en général. Ces autres
études devraient aussi tenter de bien identifier les caractéristiques des jeunes qui
sont affectés par différents aspect de la relation éléve-enseignants, comment se

concrétise cette influence et par quels processus elle agit.
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Tableau 3.
Description et différences initiales selon le risque initial de décrocher
A risque Non a risque F dl__ Sig.
Caractéristiques Moy. é-type n  Moy. é-type n
Age 1573 1.19 94 1326 1.40 34 97.39 126 0.000 ***
Désavantage socio-économique 0.98 0.54 94 1.02 0.51 34 0.08 125 0.772
Travail du pere 9.54 5.06 94 8.20 5.39 34 1.33 112 0.251
Travaildelamére 1245 4.04 94 12.91 3.86 34 0.31 123 0.579
Scolarité des parents  10.17 2.64 94 10.48 2.31 34 0.34 121 0.562
ividuel
Aptitudes intellectuelles  39.83 25.14 94 66.97 26.28 34 27.47 121 0.000 ***
Motivation scolaire 2.51 0.56 94 3.18 0.63 34 33.62 126 0.000 ***
Engagement scolaire ® 12.65 2.08 94 14.26 2.08 34 15.10 126 0.000 ***
Retard scolaire ® 1.71 0.85 94 0.29 0.58 34 80.86 126 0.000 ***
Rendement scolaire ©°  57.34 10.71 94 75.75 11.04 34 72.61 126 0.000 ***
lation éleve-
Relations chaleureuses 226 0.87 94 2.61 0.89 34 4.09 126 0.045 *
Relations conflictuelles 2.87 0.96 94 222 091 34 12.00 126 0.001 **
Familiales
Suivi scolaire parental 2.41 0.51 94 278 0.44 34 13.73 126 0.000 ***
Mip<010; *:p<0.05 ™:pec001 ***:p<0001

®: Le score de risque de décrochage scolaire est calculé & partir de ces variables
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ion selon le niv ri

Risque T1 élevé (n=94)

Risque T1 faible (n=34)

Variables indépendantes Beta t Beta t
Relations chaleureuses
Age -.18 -1.55 -12 -0.50
Sexe -.09 -0.93 -.06 -0.34
- Habiletés intellectuelles -.08 -0.74 15 0.73
é’ Niveau socioéconomique -.02 -0.22 .09 0.58
@ Relations chaleureuses T 1 -.29 -2.40 -.07 -0.39
Risque de décrocher T 1 -1 -1.05 -.57 -2.25*
oV}
8| Relations chaleureuses T 2 59 5,02* 12 0.69
=
R? 35 47
AR? 0.23** 0.01
Relations conflictuelles T 1
Age -.27 -2.25* -.15 -0.68
Sexe -.12 -1.08 -.01 -0.06
- Habiletés intellectuelles -17 -1.55 .03 0.13
g Niveau socioéconomique -.16 -1.51 .09 0.56
@ Relations conflictuelles T 1 10 0.90 .16 0.90
Risque de décrocher T 1 -.06 -0.49 -.83 -2.47"
o
% | Relations conflictuelles T 2 -37 -3.47* -.38 -2.16*
5
R? 24 55
AR? 0.13** 0.10*

™:p<0.10; *:p<0.05;

**:p<0.01; ™ :p<0.001
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Tableau 5.
ff impl relation leur r le rendem ! ntéism

le risque final selon le niveau de risque de départ

VD= Rendement

Risque T1 élevé (n=94) Risque T1 faible (n=34)

Variables indépendantes Beta t Beta t
Age .19 1.44 12 0.50
Sexe -.01 -0.11 ¥ 1.09
= Habiletés inteliectuelles A1 0.92 47 2.31"
§ Niveau socioéconomique -.08 -0.67 -.15 -0.98
° Relations chaleureuses T 1 -.40 -2.87** .05 0.29
Risque de décrocher T 1 -.26 -2.13* -.33 -1.35
[9V]
8| Relations chaleureuses T 2 .21 1.617=1 -.00 -0.01
o
R® A7 49
AR? 0.03 0.00
VD= Absentéisme
Age .04 0.31 .09 0.29
Sexe .23 2.03" -.34 -1.63
= Habiletés intellectuelles 23 1.96™ -.08 -0.30
g Niveau socioéconomique .00 0.03 10 0.50
T Relations chaleureuses T 1 .32 2.37" -.03 -0.13
Risque de décrocher T 1 .08 0.63 -.10 -0.30
[aV]
§| Relations chaleureuses T 2 -.31 2.41 -.21 -0.96
o 2
R .19 18
AR? 0.07** 0.03
VD= Risque
Age 18 1.56 53 2.40*
Sexe .08 0.78 -.07 -0.44
s Habiletés intellectuelles -.19 -1.83™ -.23 -1.18
g Niveau socioéconomique -.01 -0.14 19 1.28
@ | Relations chaleureuses T 1 .34 2.78™ 14 0.83
Risque de décrocher T 1 35 331 10 0.44
oY)
2| Relations chaleureuses T 2 -.34 -2.92** -.07 -0.46
T
R? .37 54
AR? 0.08** 0.00

M™:p<0.10; *:p<0.05; **:p<0.01; ***:p<0.001
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Stable (n=70) Changement (n=45)
Rel. chal. T2 Motivation T2 Rel. chal. T2  Motivation T2
Relations chaleureuses T1 0,77 0,32* -0,35* -0.22
Relations chaleureuses T2 - 0,36* - 0,25™

T:p<010; *:p<0.05 *:p<001, **:p<0.001



Chapitre 3

Résumé et conclusion
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Cette étude visait a déterminer si la relation éléve-enseignants chaleureuse
ou non-conflictuelle devrait étre considérée comme un véritable facteur de
protection; c'est-a-dire principalement significatif en présence de risque et peu
important chez les éléeves éprouvant peu de risque de décrocher. Cette étude
confirme partiellement nos hypothéses: au-dela des variables de contréle (age,
sexe, niveau socio-économique et aptitudes intellectuelles), les éléves a risque de
décrocher ont bénéficié davantage de relations chaleureuses que les éléves non a
risque tandis que tous les éleves ont été également affectés par des relations
conflictuelles avec leurs enseignants. Les résultats suggérent de continuer de
concevoir la réussite scolaire comme le résultat de I'action simultanée de facteurs
individuels et de facteurs environnementaux. Ainsi, on obtient une meilleure
évaluation du risque, mais en plus, il est possible d'observer des effets d'interaction
entre l'environnement et lindividu. Ces effets d'interaction peuvent mener a
lidentification de facteurs de protection. Alors, les résultats appuient I'idée d'une
possible interdépendance des influences sociales.

Il est de plus en plus reconnu que I'apprentissage, la motivation et la réussite
scolaire ne reposent pas uniquement sur des compétences cognitives, mais aussi
sur un sentiment d'étre aimé et apprécié par les autres, particuliérement par les
parents et les enseignants. L'enseignant doit s'efforcer de satisfaire tant les
besoins cognitifs qu'affectifs des éléves. L'éducation n'a pas comme seule visée
d'apprendre a lire, écrire et compter aux éléves, mais aussi d'apprendre a vivre et &
étre en relation avec les autres. La littérature scientifique tend & démontrer qu'a
travers ces apprentissages sociaux et affectifs, I'éleve est plus enclin & développer
aussi des compeétences scolaires et a performer. Toutefois, comme le soulignent

Ryan et Powelson (1991), l'institutionnalisation de I'éducation en cette &re moderne
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a ces avantages, mais elle a créé un contexte scolaire dans lequel I'éléve est isolé
du monde adulte et ou il apprend des habiletés qui n'ont pas d'utilités apparentes
dans sa vie actuelle. Ces auteurs remarquent aussi que le climat compétitif plutét
que coopératif est prédominant méme s'il y a une évidence empirique que
I'approche de coopération et d'apprentissage par la relation interpersonnelle est
plus efficace (Deci, Betley, Kahle, Abrams et Porac, 1981; Hymel, Zync et Ditner,
1993, Vallerand, Gauvin et Halliwell, 1986; Vallerand, Hamel et Daoust, 1991).

De fagon générale, on reconnait aux systemes d'éducation le rdle de
développer les compétences affectives et sociales des éléves (Bujold, 2000). Mais
depuis longtemps, les sociétés oscillent entre deux cultures; une qui accorde une
place primordiale a la raison, la répression des émotions et la compétition
caracterisant les sociétés monarchiques et autocratiques souvent empreintes de
quéte de pouvoir, de domination, de totalitarisme et de violence (Bujold, 2000).
Lorsque cette culture domine, on observe généralement un taux élevé
d'analphabétisme (Bujold, 2000). L'autre culture, plutdt caractérisée par une
priorisation de la vie affective et sociale et I'expression des émotions, est davantage
empreinte de democratie, de coopération et de paix (Bujold, 2000). De plus, 1a ou
cette culture domine, on accorde généralement une priorité a I'éducation (Bujold,
2000). Les gens qui n'accordent pas d'importance a la dimension affective sont
probablement influencés par le type d'idées véhiculées par Socrate qui croyait que
les émotions sont un signe de faiblesse (Quillet-Grolier, 1962, dans Bujold, 2000).
Selon Bujold (2000), I'école doit devenir un endroit ol I'on enseigne la démocratie,
l'autonomie et ou l'on accorde une place importante aux émotions dans le but
d'apprendre aux éléves a les gérer et non un lieu ol l'exercice d'un pouvoir

autocratique est privilégié comme il en est encore trop souvent le cas. D'ailleurs,
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Thompson (1994) démontre que les problémes de régulation des émotions
restreignent le fonctionnement interpersonnel.

Selon Vygotsky (1986), lorsque I'on combine deux éléments en un, I'élément
nouveau qui en est constitué posséde des propriétés différentes de ses éléments
constitutifs, autrement dit, le tout est différent de la somme des parties constitutives.
Bujold (2000) s'appuie sur cette métaphore pour supposer que le mélange de
cognitif et d'affectif dans les modalités et visées de I'enseignement favorise des
apprentissages différents, plus efficaces et plus durables.

Enfin, rappelons qu'il ne releve pas que de l'enseignant de s'investir
affectivement, I'éleve aussi détermine la relation (Pianta et al., 1995, Pianta, 1997).
Mais, a travers linteraction avec I'éléve, l'enseignant peut devenir la pierre
angulaire vers un changement de comportement chez I'éléve dans ses relations
interpersonnelles, dans sa motivation scolaire, etc. Avec raison, les enseignants
répliqueront que, dans le contexte scolaire actuel, ils sont déja surchargés et peu
soutenus a plusieurs niveaux par la direction, la commission scolaire et les parents.
Ainsi, non seulement faudrait-il incorporer différents cours sur laffectivité et
l'apprentissage dans le curriculum universitaire, pour une formation optimale des
futurs enseignants, mais il est primordial de modifier le contexte et le climat

organisationnel actuel.
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Appendice

Echelles de mesure



Relation éléve-enseignants

(PRAPE)

Relation chaleureuse

Je partage des relations chaleureuses et amicales avec les profs.

La présence de mes profs me manque parfois entre les trimestres d'étude.

Je parle spontanément de moi avec les profs.

Habituellement, il est facile pour les professeurs de comprendre la fagon dont je
me sens.

Il m'arrive de penser & mes profs quand je ne suis pas a I'école.

Je partage parfois mes sentiments et mes expériences personnelles avec un
prof.

7. Je me sens proche des profs et je leur fait confiance.

8. Je me sens écouté-e lorsque je parle de mes préoccupation & mes profs.

9. Il m'arrive parfois de passer un peu de mon temps libre avec un prof.

PO~

o o

Relation conflictuelle

10.Je suis souvent en conflit avec les profs.

11.Je me mets facilement en colére contre les profs.

12.Parfois, j'ai 'impression d'étre traité-e injustement par les profs.

13.Les profs ne me consacre pas assez de temps comparativement aux autres
éléves. ‘

14.1l faut beaucoup d'énergie a un prof pour discuter et négocier avec moi.

13.J'éprouve de la difficulté & bien m'entendre avec les profs.

16.Les profs n'écoutent pas ma version des faits quand je tente de justifier mes
comportements, mes attitudes ou mes résultats scolaires.

17.En général, je n'aime pas beaucoup les profs.

18.Je ne me sens pas respecté-e par les profs.

Légende de I'échelle de Likert

Cela s'applique a moi.
1- Pas du tout

2- Pas vraiment

3- Neutre, Pas sir
4- Un peu

5- Trés bien



Motivation scolaire

(Sentiment de compétence-contrdle)

Je n'arrive pas a fournir de gros efforts a I'école (inversé).

J'ai de bonnes notes a I'école quand je le veux.

Méme si je veux bien réussir a I'école, je n'y arrive pas (inversé).

Je pense que je suis pas mal bon pour les études.

Je peux bien réussir a I'école si je le veux.

Je suis capable de travailler fort a I'école.

Quoique je fasse, je n'arrive pas a avoir de bonnes notes (inversé).

Je ne suis pas trés bon quand il s'agit de travalil scolalre (inversé).

(Effort scolaire)

9. Je mets tout le temps nécessaire chaque soir pour faire mes devoirs et mes
lecons.

10.Je ne travaille pas fort a I'école (inversé).

11.J'étudie ou je fais des devoirs tous les jours.

BN W &l3 N~

Légende de I'échelle de Likert

1- Faux
2- Plut6t faux
3- Plutbt vrai
4- Vrai



Xi

Participation parentale dans le suivi scolaire

Un de mes parents ou mes deux parents...

[

Ao

NSO

8.

Me questionne a propos de I'école (travaux, résultats d'examens, activités, amis,
enseignants).

Me demande si j'ai fait mes travaux scolaires (devoirs ou études).

M'aide a faire mes devoirs quand je lui demande.

Me félicite pour mes réalisations (ex: résultats d'examens, travaux ou autres
activités).

M'encourage dans mes activités scolaires.

M'interroge a propos de mes résultats scolaires.

Discute avec moi de l'actualité ou d'une émission de télevision.

M'accompagne lors d'un voyage ou d'un événement spécial (ex: spectacle,
partie de hockey, cinéma.

M'aide a planifier mon temps pour ce que jai a faire (devoirs, travail, taches
familiales).

10.Discute avec moi de mes projets d'avenir (travail, études)
11.Assiste a des activités dans lesquelles je suis impliqué(e) a l'école (ex: sports,

piece de theatre, harmonie...).

12.Va aux rencontres de parents a I'école.
13.Discute a propos de I'école (réglements, politiques, éléves, enseignants) avec

d'autres parents.

14.Me dit que I'école, c'est important pour mon avenir.

15. Assiste aux réunions du conseil d'orientation et/ou du comité d'école.
16.Discute avec moi des options (cours) a choisir pour cette année.
17.Parle au téléphone avec mes enseignants.

18.Va chercher mon bulletin a I'école.

19.Rencontre un de mes professeurs.

20.Parle avec tous mes enseignants.

Légende de I'échelle de Likert

9
o.
3-
4-

Totalement en désaccord
Plus ou moins en désaccord
Plus ou moins d'accord
Totalement d'accord
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