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Résumé

De nombreuses ¢études ont démontré I’effet modérateur de la qualité de la relation
maitre-¢éléve sur le niveau d’adaptation comportementale et scolaire des éleves du primaire,
mais treés peu s’y sont intéressés chez les ¢léves du secondaire. Pourtant les rapports entre les
enseignants et les ¢léves au secondaire sont bien différents de ce qu’ils sont au primaire. La
présente étude vise donc a examiner le role de la qualité de la relation maitre-éleve sur le
risque d’abandonner 1’école auprés d’un échantillon de 4069 ¢éléves québécois de deuxiéme
secondaire. Nos deux premiers objectifs sont de vérifier si 1’effet prédicteur des difficultés
scolaires (retard, rendement et motivation scolaires) sur le décrochage scolaire varie en
fonction des relations chaleureuses et conflictuelles. Le troisiéme objectif est de déterminer si
I’effet modérateur de la qualité de la relation maitre-éleve varie selon le sexe de 1’¢léve. Les
résultats n’ont pas permis de démontrer tel que prévu un effet protecteur de la relation
chaleureuse pour les éléves a risque de décrocher, mais ont plutdt mis en évidence un effet
aggravant de la relation conflictuelle pour les ¢éléves qui fonctionnent bien a 1’école. Quant au
sexe de I’¢leve, il ne fait pas varier I’effet modérateur de la qualité¢ de la relation éleve-
enseignant. Ces résultats impliquent que pour prévenir le décrochage scolaire, il faut accorder
une attention particuliére aux conflits pouvant survenir entre un éléve et son enseignant et ce,

particulierement chez les ¢éléves qui fonctionnent bien en classe.

Mots-clés : relation maitre-éleve, décrochage scolaire, inadaptation scolaire, école secondaire,

effet modérateur
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Abstract

Several studies have demonstrated the moderating effect of the quality of teacher-
student relationship on the level of behavioral and academic adjustment in elementary
students, but very few of them investigated this effect in adolescence, although teacher-student
relationships present several differences in high school. The present study examines the role of
the quality of teacher-student relationship on the risk of dropping out of school among a
sample of 4069 Quebec students in 8" grade. The first two objectives were to test if the
predictive link between academic difficulties (delay, achievement and school motivation) and
school dropout varied according to the nature of the teacher-student relation (warm or
conflictual). The third objective was to determine if the moderating effect of the quality of
teacher-student relationship varied as a function of students' sex. The results did not
demonstrate as expected a protective positive effect of a warm relationship for students at risk
of dropping out of school. Rather, they highlighted the detrimental effect of conflictual
relationships for students who do well at school. Students’ sex did not moderate the effect of
the quality of student-teacher relationship on school dropout. These results imply that to
prevent school dropout, it is necessary to pay particular attention to conflicts that may arise

between a student and his teachers, especially among students who perform well in class.

Keywords : teacher-student relationship, school dropout, school adjustment, high school,

moderating effect



il

Table des matieres

Table deS MALICTES. .....cuieuieeiieiie ettt ettt ettt et e te et esateesbeesaaeenseesabeenseassseenseensseenne il
LiSte des taDI@AUX. ... .ccoviiiieiiieiie ettt ettt et et e et e nbeebeeeabeenbeennns v
LiStE dES fIZUIES ...eeuvieiiieiieciie ettt ettt et ettt e et e et eeebe e st e enbeeseeenbeenseeenseenseennseenns vi
Liste des sigles et abréVIatiONS. ........eeiuieriieiiieiie ettt ettt ettt e steeaeeereesbeesnbeeseesnseens vii
INEEOAUCTION ...ttt ettt e et e st e e bt eesbeenbeeenbeenbeasabeenseesnseenseannns 1
Chapitre 1 : Description de la problématique .............cceeriieiieriieiiieiecieee e 5
1.1. La relation Maitre-ElEVE ........ccuieriiiiiieiieeiiesiie ettt ettt ettt et eiae e e eabeeneeas 8
1.1.1. DEfinition et dIMENSIONS .......eevvieriieeiieiieeieerieeeteeteesaeesteesteebeesereebeesnaeenseesnseenseas 8
1.1.2. Stabilité de la relation maitre-éléve lors du parcours scolaire...........ccceeveeveennennne. 10
1.1.3. Facteurs prédisant la qualité de la relation maitre-€leve..........cooveviriiniinenniennnne. 13
1.1.4. Prédicteur d’un bon développement socioaffectif, scolaire et comportemental...... 16
1.1.4.1. Etudes effectuées au Primaire ...............coeveveeueeeeueeeeeeeeeeseeseesseeseesseneseeseenees 16
1.1.4.2. Etudes effectuées au SECONAAITE. ............c.vuevreeeeeeeeeeeeeeeeeeeseeeeesese s 17
1.1.4.3. Les dimensions de 1’adaptation scolaire qui prédisent I’abandon scolaire....... 18

1.1.5. L’importance de la relation maitre-éléve pour les éléves a risque............ccvenen.e. 19
1.1.5.1. Etudes effectuées au Primaire ..............coeveeveiueeeeveeeseeeereeeeseessesesseseseseeseenees 20
1.1.5.2. Etudes effectuées au SECONAAITE. ............c.vuveeveeeeeeeeeeeeeeeeeseeseeseeseees s 22
1.1.5.3. L’effet modérateur de la relation maitre-¢léve selon le sexe des éleéves.......... 24

1.1.7. Sommaire des études sur ’effet modérateur de la relation maitre-éléve et leurs

JACUIIES. ¢ttt et b et et b et eh e sh e b et b e et 24

1.2. Objectifs de IPEtUAR .....coouiiiiieiie ettt ens 25
Chapitre 2 : MEhOAE .....cueiiiiiiiiieiiee et ettt et ae et s aaeesbeesaseeseesnaaens 29
2.1. Description des PartiCIPANES ........c.eeevieruierieeriiesieetieeteesteesteesteesseenseessseeseessneeseesnseens 30
2.2, PrOCEAUIES ...ttt ettt ettt et st b e et sbe et et sbe e b enae b enee 31
2.3. MESUIES € VAITADIES. .....eeeuiiiiiiiiiieiceieeitete ettt sttt sttt st 32

2.3 PrEAICTEULS. c.ceveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt eeeeee e aeeeeeeeeeeeeeeeseeeeeneeeneneeeeenennennns 32



v

2.3.2. MOAETALEULS ....eeovvieiieeiiieiie ettt et eite et estte et esaee et e e saeeesbeessbeenseessseenseessseenseesnsaans 34
2.3.3. Variable dépendante.............ccociieiiiiriiiiiienie ettt ens 35
2.3.4. Variables de CONIIOLE .........oecuieriiieiieiie ettt ettt ettt e eseesaea e 36
Chapitre 3 : RESUITALS ....ocuiiiiieiieciiee ettt ettt teesbeesaaeenseesnaeens 40
3.1, Stratégie analytiQUE......cc.eeruieriieeiieeiie ettt ettt ettt ettt e et e eebe e b e e nbe e teeeebeensee e 41
3.1, ANALYSES AESCTIPLIVES ..cuuvieuiieiieeiieiieeteesiie ettt ettt ettt e et e e esebeeaeesnbeensaessseenseennns 42
3.2. ANalyse de I’ attritiON.......eeouieriieeiieciie ettt ettt et aee e et eebe e e 45
3.3. ANAlySes PrINCIPALES ...ccueeeiiiriiieiieiie ettt ettt et et eenbe s e e 47
3.3.1. Le risque de d€CTOCHET ......oouiiiiiiiiieiiece e e 49
3.3.2. Le retard SCOIAITE. ... .ccvieiieeiiieiieeie ettt ettt ettt et e e et e saaeesee e 55
3.3.3. Le rendement SCOIAITE .......ccuieuieiiieiie ettt ettt et e ee 57
3.3.4. La MOtiVAtiON SCOLAITE. ... .eeiiieiieiiiieiieeie ettt ettt ettt e e e seaeesee e 59
Chapitre 4 : DISCUSSION ....veeiuiieiieeiiesiie et eette et este et e stteeteeseaeebeessaeesseessseenseessseenseessseeseessseans 60
4.1. RESUME dES TESUILALS ....cuviieiiiiiiiiiieeie ettt ettt ettt seae et e aeenbaesanaens 61
4.2, FOTCES € TIMILES ....vieiieiiieiieeiie ettt ettt ettt et ettt e st e et e sabeeseesabeenbeesnneenseesnsaens 66
4.3. Implications pour INTETVENLION ........eecvieriieriieeiieiieeieeieeeteettesreesaeeseeeaeesveeseesaneens 67
CONCIUSION ..ottt ettt et e et e s tt e et e e s sae et eessaeesbeessseenseessseenseassseenseennseans 71
RETCIEIICES ... uvieeie ettt ettt ettt e et e et eeabe e bt e sabe e seeeabaeseesnseensaesnseans 73
Annexe 1 : Valeurs ManqUANTES ...........ccccueeruierieeiiienie ettt et eteeaeesreeseesaaeenseeennas viii
Annexe 2 : ENONCES deS ECREIIES ............ovveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e X

ANnexe 3 : ANalySes dESCIIPIIVES ....eeevieruiieiiiiieeieeeie ettt ettt et ete et eebeetaesaaeesseeene Xvii



Liste des tableaux

Tableau I : Corrélations entre les variables ¢tudi€es ...........coceeverieriininienieninieneceeeeeee, 44
Tableau II : Différences de moyenne ou de proportion entre les sujets exclus et les sujets
sélectionnés dans 1I’échantillon ...........cocooieiiiiiiiiiii e 46
Tableau III : Effet modérateur de la qualité de la relation maitre-éleve sur le lien entre le
risque de décrocher et le décrochage SCOlaire..........cceevveeiiieiiieiiieeieeeece e 50
Tableau IV : Rapports de cotes et intervalles de confiance des interactions incluant le retard
SCOLAITE 1.ttt ettt b et e a e sb et eh e bt et it e a e b et nae e 56
Tableau VI: Rapports de cotes et intervalles de confiance des interactions incluant la

INOTIVALION SCOLAITE ..eeveveviiieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt eeeeeeeeeeeeeeeeeeaeneeasesesesenesesenenneenennsesennnnennes 59



vi

Liste des figures

Figure 1 : Rapports de cote et moyenne des relations conflictuelles avec les enseignants selon
le niveau de risque de décrocher des ElEVes........c.uvviiiriiriieriieiiieiieee e 54
Figure 2 : Rapports de cote et moyenne des relations conflictuelles selon le niveau de retard
SCOLAITE dES EIEVES.......euiiiiiciiiieiese ettt 56
Figure 3 : Rapports de cote et moyenne des relations conflictuelles selon le niveau de

TENAEMENT SCOLAITE AES ElEVES ...oeveeeeeeieieeeeeeeeeeee ettt eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaaeeneneeeeeeennenne 58



Liste des sigles et abréviations

IPD : Indice de prédiction du décrochage scolaire

MASPAQ : Mesures sur 1’adaptation sociale et personnelle des adolescents québécois
MELS : Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport

PISA : Programme international pour le suivi des acquis des €léves

OECD : Organisation de coopération et de développement économique

SIAA : Stratégie d’intervention Agir autrement

vii



Introduction

L’abandon scolaire est un phénoméne préoccupant au Québec considérant non
seulement sa prévalence, mais aussi ses répercussions. Selon les données du ministére de
’Education, du Loisir et du Sport (MELS, 2011), 17,4% des jeunes sont sortis sans diplome ni
qualification en 2009-2010. Des conséquences particulierement importantes sur les plans
social, économique et sanitaire sont associées aux adolescents qui décrochent (Janosz, Fallu,
& Deniger, 2000). En effet, en quittant I’école prématurément, ces jeunes risquent d’éprouver
des difficultés a intégrer le marché du travail. Notamment, ils seront nombreux a bénéficier de
I’aide sociale ou de 1’assurance-chomage et les emplois qu’ils occuperont seront moins
stables, moins prestigieux et moins bien rémunérés. De plus, ils seront plus enclins a éprouver
des problémes d’adaptation tels que la délinquance, la consommation de psychotropes ainsi

que des problémes de santé mentale ou physique (Janosz, Fallu, et al., 2000).

A I’heure actuelle, les études empiriques qui ont été menées sur le décrochage scolaire
ont beaucoup porté sur l’identification de ses prédicteurs. Plusieurs facteurs de risque
familiaux, interpersonnels et individuels ont été mis en évidence (Janosz, LeBlanc, Boulerice,
& Tremblay, 1997). D’abord, sur le plan familial, les ¢éléves qui proviennent de familles a
faible revenu et dont les parents sont peu scolarisés sont plus a risque de décrocher que les
autres. Il en est de méme pour les jeunes qui ont des parents qui accordent peu d’importance a
I’école ou qui s’impliquent peu dans leur encadrement scolaire. Ensuite, sur le plan social, les
futurs décrocheurs sont plus susceptibles de fréquenter des amis dont les aspirations scolaires

sont peu ¢élevées et qui sont aussi a risque de décrocher. Ils sont aussi plus enclins a vivre de



I’isolement social ainsi que du rejet par les pairs. De plus, il existe plusieurs caractéristiques
individuelles qui ont été identifiées pour prédire le décrochage scolaire, dont certains facteurs
sociodémographiques tels que le sexe et ’origine ethnique. Ce sont les garcons et les enfants
provenant de minorités ethniques qui semblent les plus a risque de décrocher. Les facteurs
individuels incluent aussi ceux de nature scolaire tels que le rendement, le retard et la
motivation scolaires. Parmi toutes les variables qui ont été identifiées, ce sont ces dernieres qui

possédent la plus grande puissance de prédiction des décrocheurs (Janosz et al., 1997).

Néanmoins, cette capacité a prédire n’est pas parfaite. Il arrive donc que certains éléves
ne décrochent pas malgré le fait qu’ils rencontrent des difficultés scolaires importantes et
inversement, que d’autres décrochent méme s’ils ne présentent pas a premiére vue de risque.
C’est pourquoi il y a une nécessité d’examiner la présence de facteurs modérateurs qui
pourraient modifier positivement ou négativement la trajectoire des ¢éléves a 1’école.
L’expérience scolaire de 1’¢léve et, plus précisément, la qualité de ses relations avec les
enseignants pourraient bien étre ’'un de ces facteurs contribuant a contrecarrer ou encore
exacerber les effets de ces déterminants. Jusqu’a présent, il a ét¢ démontré que la relation
maitre-¢éléve prédisait de manieére importante le fonctionnement socioaffectif, scolaire et
comportemental des éléves tant du primaire que du secondaire (Hamre & Pianta, 2001). Elle
semble donc occuper une place importante pour le développement des jeunes de tous les ages.
Cependant, certains parmi eux pourraient étre davantage influencés que d’autres par la qualité
de leurs relations avec leurs enseignants selon leur niveau d’adaptation scolaire ou leur sexe.
Notamment, les ¢éléves qui présentent des risques sur les plans comportemental ou scolaire
pourraient bénéficier de fagon plus importante d’une relation de trés grande qualité avec leur

enseignant, tout comme ils pourraient étre plus vulnérables face a des relations jugées



négatives en raison de leurs grandes difficultés déja présentes (Hamre & Pianta, 2001; Hamre
& Pianta, 2005; O'Connor, Dearing, & Collins, 2011). A 1’opposé, il se peut que ce soit les
¢leéves qui vont bien a 1’école qui soient les plus affectés par la présence de relations
conflictuelles avec leurs enseignants. De plus, il est probable que la contribution de la relation
maitre-éléve n’influence pas de la méme fagon les gargons et les filles (Ewing & Taylor, 2009;
Hamre & Pianta, 2001). Par exemple, I’effet modérateur de la relation maitre-éléve pourrait
étre plus grand chez les garcons, parce qu’ils sont plus a risque de présenter des problémes de
comportements ou scolaires. A I’inverse, cela pourrait étre les filles, parce qu’elles accordent
beaucoup plus d’importance aux relations interpersonnelles (Hughes, Wu, Kwok, Villarreal, &

Johnson, 2012).

La relation maitre-éléve pourrait donc représenter a la fois un mécanisme de protection
et un facteur aggravant pour les éléves et pourrait contribuer a expliquer pourquoi certains
¢leves a risque de décrocher décrochent, alors que d’autres perséverent et, a l’inverse,
pourquoi certains jeunes non a risque finissent par décrocher. Il y a donc lieu de se questionner
sur I’effet modérateur que pourraient avoir les relations chaleureuses et conflictuelles sur le
lien entre les difficultés scolaires sur le plan des apprentissages et de la motivation, et
I’abandon scolaire. Egalement, il semble possible que cet effet modérateur varie en fonction

du sexe de 1’éléve.

Afin de bien situer le cadre théorique dans lequel s’inscrit la présente étude, les grands
thémes liés a la relation-maitre-éleve seront introduits. Les dimensions qui la composent ainsi
que son évolution au cours des différentes années scolaires seront d’abord abordés, suivis de

ses principaux facteurs de risque. Ensuite, il sera question du lien direct entre la qualité de la



relation maitre-¢leve et le développement des enfants, suivi d’un sommaire des études ayant
examiné la relation maitre-éléve en tant que facteur modérateur. Le sexe de I’éleve sera
¢galement abordé comme un facteur susceptible de faire varier la contribution possible de la
relation maitre-¢léve. Enfin, la méthode utilisée pour mener la recherche sera décrite de fagon

détaillée et elle sera suivie des résultats obtenus ainsi que de la discussion.



Chapitre 1 : Description de la problématique



Un décrocheur se définit, selon le ministére de 1’Education, du Loisir et du Sport
(MELS, 1999), comme étant un ¢€léve qui quitte I’école avant d’avoir obtenu son diplome et
qui n’est pas inscrit I’année suivante. Plusieurs facteurs contribuent significativement a prédire
les ¢éléves qui décrocheront, tels que les caractéristiques sociodémographiques. Les garcons,
par exemple, semblent étre plus & risque d’abandonner 1’école que les filles. Egalement, il a
été démontré a plusieurs reprises que les éleves provenant de familles a faible revenu ont un
plus grand risque de quitter 1’école prématurément (Ensminger & Slusarcick, 1992; Janosz,
Fallu, et al., 2000; Janosz, Le Blanc, Boulerice, & Tremblay, 2000). D’autres caractéristiques,
qui sont aussi souvent considérés dans les études sur le décrochage scolaire, sont les habiletés
intellectuelles et I’indiscipline scolaire qui demeurent de trés bons prédicteurs. L’indiscipline
scolaire est d’ailleurs un facteur sur lequel est bas¢ la typologie des décrocheurs de Janosz

(2000).

Toutefois, ce sont les variables individuelles de nature scolaire qui détiennent une
valeur prédictive supérieure aux autres types de variables. Parmi ces derniéres se retrouve
d’abord le retard scolaire qui augmente significativement les risques de décrocher. En effet,
une ¢étude longitudinale ayant examiné plus de 13 000 adolescents de troisieme secondaire
indique que la probabilité qu'un éléve abandonne 1’école est presque trois fois plus élevée s’il
a redoublé une fois et presque huit fois plus élevée s’il a redoublé plus de deux fois
(Guevremont, Roos, & Brownell, 2007). Ce retard est certes associé a un faible rendement
scolaire qui constitue aussi un excellent prédicteur du décrochage scolaire (Battin-Pearson et
al., 2000). L’étude de Battin-Pearson et al. (2000) démontre qu’un faible rendement chez des

¢leves de deuxiéme secondaire expliquerait 33% de la variance du décrochage scolaire en



quatriéme secondaire. Un autre facteur de risque contribuant a I’abandon scolaire est le niveau
de motivation de 1’¢leve dans ses études. En effet, une étude longitudinale ayant examiné 1327
décrocheurs démontrent que leur niveau de motivation décline significativement dés la 10°
année. Cette détérioration apparait de plus en plus évidente en 12° année et se poursuit jusqu’a
ce que ces ¢leves abandonnent I’école (Lan & Lanthier, 2003). Ces trois facteurs de risque, qui
forment I’indice de prédiction du décrochage scolaire, permettent de classifier correctement

80% des ¢éleves selon qu’ils soient décrocheurs ou diplomés (Archambault & Janosz, 2008).

Bien que ces différentes variables contribuent de fagcon importante a prédire I’abandon
scolaire, il existe toujours des €leves qui défient les prédictions. Alors que certains jeunes
présentant de nombreux facteurs de risque ne décrochent pas, d’autres ayant toutes les
caractéristiques d’un diplomé potentiel abandonnent 1I’école. Ce constat entraine une nécessité
d’examiner la présence de facteurs modérateurs qui seraient susceptibles de faire varier la
trajectoire des éléves. La qualité de la relation maitre-¢léve est reconnue comme un ¢lément
important dans le succes des jeunes a I’école contribuant a leur développement sur les plans
comportemental, social et affectif. Bien qu’elle semble avoir un impact chez tous les éleves, il
y a lieu de se demander si certains ne seraient pas davantage influencés que d’autres par la
qualité des relations qu’ils entretiennent avec leurs enseignants. Seraient-ce les éléves sur le
point d’abandonner I’école qui sont les plus susceptibles d’étre affectés par ces relations ou les
¢léves qui ne présentent pas de problémes ? La relation maitre-éléve pourrait ainsi représenter

un facteur important dans le processus d’abandon scolaire des adolescents.



1.1. La relation maitre-éléve

1.1.1. Définition et dimensions

Méme si les premicres relations d’attachement significatives sont généralement
formées avec les parents, les relations subséquentes entretenues avec d’autres adultes, en
particulier les enseignants, sont importantes pour le développement des enfants et adolescents.
En effet, aussitot que I’enfant entre a I’école, I’enseignant joue un rdle important dans la
formation d’expériences a I’extérieur du milieu familial et peut, dés le départ, soutenir les
¢leves afin qu’ils s’adaptent aux nouveaux défis et aux nouvelles exigences présentes en classe
(Kennedy & Kennedy, 2004). Toutefois, si I’éléve et ’enseignant entretiennent une relation
négative, elle risque de nuire a 1’adaptation scolaire de 1’¢léve plutot que de lui étre profitable
(Birch & Ladd, 1997). Egalement, un second réle qui est attribué & I’enseignant en 1’absence
du parent, est qu’il doit assurer la sécurité et la protection de ses éléves (Riley, 2011). Ceci
consiste entre autres a les protéger face a la victimisation ou la violence dont ils pourraient étre

victimes a I’école (Wentzel, 2009).

Outre leur role formel d’enseignement des compétences scolaires, les enseignants sont
souvent responsables de la régulation des activités, de la communication, du contact avec les
pairs et de I’enseignement de stratégies d’adaptation (Howes, Hamilton, & Matheson, 1994;
Wentzel, 2009). Ces roles sont particulierement importants pour les enfants qui ne peuvent
recevoir un tel soutien en raison des conditions présentes dans leur famille ou leur quartier
(Eccles & Roeser, 2011). De plus, bien que la relation éléve-enseignant soit limitée dans le
temps, elle est jugée importante par les enfants de la maternelle a la huitiéme année et est

associée a leur fonctionnement scolaire et social (Hamre & Pianta, 2001).



Cette relation peut se définir a travers trois grandes dimensions, soit la chaleur, le
conflit et la dépendance. Une relation chaleureuse est basée sur un niveau élevé de soutien, de
confiance et de communication qui permet a I’enfant de se sentir assez en sécurité pour
explorer son environnement social (Pianta, 1999). Ce sentiment de sécurit¢ le conduit a
s’engager pleinement dans des activités d’apprentissage, ce qui favorise le développement de
ses compétences sociales, comportementales et d’autorégulation qui sont nécessaires en milieu
scolaire (Birch & Ladd, 1997; Pianta, 1999). Une relation conflictuelle, quant a elle, consiste
en un niveau élevé de disputes et de tensions qui peuvent agir a titre de stresseur pour les
¢leves et nuire a leur adaptation scolaire. En effet, les discordes entretenues avec I’enseignant
limitent les chances que I’enfant puisse compter sur cette relation pour recevoir du soutien, en
plus d’affecter son attitude a I’égard de son environnement scolaire en créant une atmosphere
qui est aversive plutot que soutenante (Birch & Ladd, 1997). Quant a la dimension de
dépendance, elle réfere a des comportements de 1’enfant qui utilise son enseignant comme une
source de soutien face a un environnement dans lequel il se sent seul (Troop-Gordon & Kopp,
2011). Les enfants excessivement dépendants de leur enseignant évitent d’explorer leur
environnement scolaire (incluant les interactions sociales), parce qu’ils sont moins matures et
moins préts a répondre aux demandes de I’école (Birch & Ladd, 1997). Cette dépendance
serait liée a des problémes de nature intériorisée (Birch & Ladd, 1998). Comme cette derniere
dimension se retrouve davantage au préscolaire et au début du primaire, elle ne sera pas plus

longuement abordée dans la présente étude.

En somme, la relation maitre-éléve semble jouer un réle important aupres des éléves.
Elle est liée au développement de compétences non seulement scolaires, mais aussi sociales et

affectives. Une relation chaleureuse avec 1’enseignant peut favoriser une meilleure adaptation



des ¢leves a D’école, alors que des relations conflictuelles ou dépendantes semblent

particulierement néfastes.

1.1.2. Stabilité de la relation maitre-éléve lors du parcours scolaire

Plusieurs études sur I’influence de la qualité de la relation maitre-éléve trouvent leurs
origines dans la théorie de I’attachement. En effet, la qualité des relations avec les enseignants
proviendrait de maniére indirecte de la relation parent-enfant qui se construit dans les toutes
premicres années de la vie. Face a la disponibilité et a la réceptivité de sa mere, I’enfant
développe des représentations de soi et des autres ainsi que des fagons d’interagir avec les
adultes qui sont appliquées a ses relations ultérieures, dont celles entretenues avec les
enseignants (Howes & Hamilton, 1992). Selon cette perspective, dés son entrée en maternelle,
I’¢leve développe une représentation de la relation maitre-éléve qui se maintient a travers
chacune de ses relations futures de telle sorte que les relations formées avec les nouveaux
enseignants sont qualitativement similaires a celles entretenues dans les années précédentes
(Howes, Phillipsen, & Peisner-Feinberg, 2000). C’est pourquoi la qualité de la relation maitre-
¢leve, tel qu’évalué par ’enseignant, semble modérément stable de la maternelle a la sixieme
année (Jerome, Hamre, & Pianta, 2008). Toutefois, les deux dimensions qui la composent, soit

le conflit et la chaleur, ne partagent pas le méme degré de stabilité.

En effet, le niveau de conflit per¢u par 1’enseignant dans sa relation avec 1’¢leve
démontre une plus grande stabilité au cours des six années du primaire que la dimension de
chaleur (Jerome et al., 2008; Pianta & Stuhlman, 2004). Ceci pourrait s’expliquer par le fait
que le degré de conflit est influencé par des caractéristiques assez stables de 1’enfant, tels que

le tempérament et les problémes de comportement, alors que le niveau de chaleur est
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davantage tributaire de I’harmonie entre les styles interpersonnels des enseignants et ceux des

¢leves (Pianta & Stuhlman, 2004).

Il existe également des différences entre la chaleur et le conflit par rapport a leur
évolution durant le parcours scolaire. Au cours du primaire, les niveaux de chaleur des
relations diminuent progressivement avec un déclin plus important lors des dernicéres années
(Jerome et al., 2008). En effet, bien qu’au début de la scolarisation, la majorité des enseignants
et des enfants rapportent une évaluation favorable de la relation maitre-éleve, cette
appréciation tend a diminuer avec 1’age des enfants (ISQ, 2012). Quant a la dimension de
conflit, Jerome et al. (2008) observent, au contraire, une augmentation de la maternelle a la
cinquiéme année avec un plus grand accroissement durant les premieres années du primaire.
Ce n’est qu’a partir de la cinquieme année du primaire que les niveaux moyens de conflit et de
chaleur sont davantage similaires, puisque les deux commencent a décroitre. Les relations
seraient donc moins conflictuelles, mais aussi moins chaleureuses lors de la transition

primaire-secondaire.

Dés le début du secondaire, les relations éleéves-enseignants apparaissent moins
personnelles et aussi moins positives. Entre autres, dans une étude longitudinale comportant
1788 ¢éleves de premicre secondaire, ces derniers affirment que leur enseignant de
mathématiques est beaucoup moins amical, soutenant et chaleureux que celui qu’ils avaient eu
une année précédente, soit lorsqu’ils étaient en sixiéme année du primaire (Feldlaufer,
Midgley, & Eccles, 1988). Ceci peut s’expliquer par le fait que les enseignants ont beaucoup
plus d’¢éleves, tout comme les éléves ont beaucoup plus d’enseignants, ce qui laisse moins de

temps pour construire une relation de qualité. D’autres soutiennent également que ce déclin
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des niveaux de conflit et de chaleur refléte des changements importants dans la nature et la
fonction de la relation maitre-¢léve qui ne coincideraient pas avec les besoins spécifiques des
jeunes adolescents (Eccles et al., 1993; Feldlaufer et al., 1988). En effet, les enseignants ont
plusieurs groupes, rendant trés difficile pour les éléves de former des relations de bonne
qualit¢ & un moment de leur développement ou ils ont un grand besoin de soutien et de
conseils provenant de modeles non parentaux (Eccles & Roeser, 2011). En effet, une étude
démontre qu’entretenir une relation positive ou chaleureuse avec son enseignant devient de
plus en plus important au fur et & mesure que les enfants vieillissent et qu’ils font la transition
primaire-secondaire. Cette entrée au secondaire se traduit aussi par des changements dans le
role des enseignants qui devient davantage axé sur le contrdle et la discipline plutét que sur
I’établissement d’une relation de nature plus personnelle et positive, ce qui peut contribuer a
ce que les adolescents soient plus insatisfaits du niveau de soutien qu’ils recoivent de la part
de leurs enseignants. Ainsi, peut-étre que le peu de contacts et le manque de soutien pergu par
les ¢éléves au secondaire les rend plus sensibles au degré de soutien qu’ils regoivent de leur

enseignant (Roorda, Koomen, Spilt, & Oort, 2011).

Donc, de facon générale, les éleéves vivent des relations avec leurs enseignants qui
demeurent qualitativement similaires d’une année a I’autre et ce, particuliérement chez ceux
qui entretiennent des relations davantage conflictuelles. Par contre, 1’évolution des dimensions
de chaleur et de conflit qui composent la relation maitre-¢éléve se distingue a plusieurs égards.
Alors que les niveaux moyens de conflit augmentent progressivement au cours du primaire, les
degrés de chaleur, quant a eux, diminuent graduellement. Ce n’est qu’arrivé au secondaire que
les niveaux de conflit et de chaleur évoluent de fagon similaire, puisque tous deux tendent a

diminuer.
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1.1.3. Facteurs prédisant la qualité de la relation maitre-éleve

Compte de sa nature relationnelle, la relation maitre-éléve est prédite a la fois par les
caractéristiques de 1’¢léve et de I’enseignant. En effet, la qualité de la relation se développe et
se maintient a travers des interactions complexes entre différents facteurs individuels liés a

I’¢leve et a ’enseignant (Pianta, 1999).

En premier lieu, plusieurs caractéristiques associées a I’¢léve jouent un role important
dans D’établissement d’une relation avec ’enseignant, a commencer par certains facteurs
sociodémographiques, dont 1’origine ethnique. Aux Etats-Unis, les enfants afro-américains
non seulement commencent la maternelle avec des relations davantage conflictuelles, mais
I’écart avec les enfants blancs augmente jusqu’au secondaire (Jerome et al., 2008). Un autre
facteur contribuant a la qualité de la relation éléve-enseignant est le sexe. Ce sont les filles qui
demeurent les plus avantagées, car non seulement elles débutent la maternelle avec des
relations plus chaleureuses, mais cet écart avec les garcons tend a s’accentuer au cours du
primaire (Hughes et al., 2012; ISQ, 2012; Jerome et al., 2008). En effet, les enseignants
rapportent plus fréquemment entretenir une relation chaleureuse avec les filles qu’avec les
garcons (ISQ, 2012). Ceci peut s’expliquer par le fait que les filles tendent a étre plus
positivement engagées en classe et moins indisciplinées que les gar¢ons (Birch & Ladd, 1997;

Hamre, Pianta, Downer, & Mashburn, 2008; Jerome et al., 2008).

Certains facteurs de nature individuelle chez 1’éléve prédisent également la qualité des
liens formés avec 1’enseignant. Entre autres, les enfants qui débutent 1’école avec un
rendement scolaire plus faible entretiennent des relations plus conflictuelles et moins

chaleureuses avec leurs enseignants durant tout le primaire (Jerome et al., 2008). Le méme
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type de relations se retrouve également chez les éléves qui présentent des problémes
d’apprentissage ou encore des problémes de comportement en classe (Baker, 2006; ISQ,
2012). 11 est possible que la nature de ces problémes développementaux affecte la capacité de
I’enfant & négocier et a bénéficier d’une relation chaleureuse, voire compensatoire avec
I’enseignant (Baker, 2006). Méme si les problémes extériorisés ont été étudiés plus
fréquemment et qu’ils semblent plus perturbateurs pour la qualité de la relation éleve-
enseignant (Birch & Ladd, 1998; Meehan, Hughes, & Cavell, 2003), les comportements
intériorisés le sont aussi (Arbeau, Coplan, & Weeks, 2010; Rudasill & Rimm-Kaufman,
2009). La timidité, par exemple, favoriserait des relations a la fois moins chaleureuses et
davantage dépendantes (Arbeau et al., 2010). Comme les enfants timides sont moins portés a
initier des interactions avec leurs enseignants, ceci les conduit vers des relations qui sont

beaucoup moins chaleureuses (Rudasill & Rimm-Kaufman, 2009).

En deuxi¢me lieu, certaines caractéristiques de 1’enseignant contribuent a prédire la
qualité des relations formées avec les ¢léves. Notamment, les similarités ou les différences
entre I’origine ethnique de 1’enseignant et de son ¢éléve sont susceptibles de prédire la qualité
de la relation. Lorsque 1’¢éléve et ’enseignant sont de méme origine ethnique, ce dernier est
plus susceptible de percevoir positivement la relation maitre-éléve (Saft & Pianta, 2001).
Quant au sexe de I’enseignant, aucune ¢étude a notre connaissance n’a encore testé si cette
caractéristique pouvait prédire la qualité de la relation maitre-éleve, puisque les enseignants

participants aux études sont majoritairement de sexe féminin.

Certains comportements et attitudes de ’enseignant jouent également un role dans la

qualité de la relation. Pour développer une relation chaleureuse, 1’enseignant doit s’impliquer,
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étre sensible et avoir des interactions positives fréquentes avec 1’¢leve (Howes & Hamilton,
1992). 1l doit également entretenir des attentes élevées envers la réussite scolaire et les
comportements sociaux des €léves en classe, en plus de les féliciter et de leur offrir de la
rétroaction positive lorsque ’occasion se présente (Murray & Pianta, 2007). Ceci promeut la
confiance et la chaleur au sein de la classe. De plus, le sentiment d’auto-efficacité des
enseignants, qui référe a la perception de leurs habiletés a influencer les décisions de 1’école, a
gérer et a motiver les éléves, semble important. En effet, les enseignants qui ont un sentiment
d’auto-efficacité plus élevé rapportent des relations plus chaleureuses et moins conflictuelles
avec leurs ¢éleves (Hamre et al., 2008). Enfin, le nombre d’années de scolarité et I’expérience
professionnelle sont associés a la qualité des relations formées. Les enseignants avec plus
d’années d’éducation développeraient de meilleures relations (Hearns, 1998) alors que ceux
ayant le plus d’expérience formeraient des relations de moindre qualité¢ (O'Connor &
McCartney, 2006). En effet, les enseignants avec moins d’années d’expérience seraient
capables de surmonter les sentiments négatifs entretenus a 1’égard de certains éléves pour
demeurer sensibles, alors que ce ne serait pas le cas pour les enseignants plus expérimentés

(Stuhlman & Pianta, 2002).

Somme toute, plusieurs facteurs individuels et comportementaux liés a I’¢éléve ou a

I’enseignant contribuent a leur fagon a la qualité de la relation éléve-enseignant.
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1.1.4. Prédicteur d’un bon développement socioaffectif, scolaire et
comportemental

La littérature scientifique démontre qu’une relation maitre-éleve de bonne qualité est
importante au bien-&tre et aux apprentissages des éleéves. La qualité de cette relation contribue

non seulement au bon fonctionnement socioaffectif, mais aussi scolaire et comportemental.

1.1.4.1. Etudes effectuées au primaire

Tout d’abord, plusieurs études au primaire, tant transversales que longitudinales, se
sont intéressées aux conséquences de la qualité de la relation éléve-enseignant sur le plan
socioaffectif. Une premicre étude, ayant évalué 96 ¢éleéves de cinquiéme et sixiéme années du
primaire scolarisés dans des classes spéciales, démontre que ceux qui se sentent soutenus et
qui sont attachés a leurs enseignants sont moins susceptibles de vivre de 1’anxiété. Quant aux
¢leves qui n’étaient pas satisfaits de leur relation avec leurs enseignants, ils présentaient
davantage de problémes de comportements (Murray & Greenberg, 2006). Toutefois, comme il
s’agit d’une étude transversale, il est difficile de cerner la direction de ces associations. La
relation maitre-¢léve prédit aussi la compétence sociale. Chez des jeunes éléves suivis de la
pré-maternelle a la premicre année du primaire, les relations conflictuelles évaluées par les
enseignants sont négativement reliées aux habiletés sociales de I’enfant, alors que les relations
chaleureuses sont associées a des niveaux plus élevés de compétence sociale, et ce, tout en

controlant pour les compétences initiales de 1’enfant (Pianta & Stuhlman, 2004).

L’apport de la relation éleve-enseignant se fait également sentir sur le plan des
apprentissages. Dans une étude ayant évalué 490 éléves de quatre a six ans, ceux qui

réussissent le mieux a 1’école sont ceux pour qui la relation est qualifiée de chaleureuse par
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I’enseignant (Pianta & Stuhlman, 2004). Ces résultats sont aussi observés chez des ¢éleéves
d’origine latino-américaine de sixieme année. En effet, ceux dont les relations reposent sur un
niveau ¢levé de chaleur et de confiance avec leurs enseignants ont un meilleur rendement
scolaire en langue d’enseignement ainsi qu’en mathématiques que ceux ayant des relations
moins positives (Murray, 2009). Cependant, comme cette derniere étude est de nature

transversale, il est difficile de statuer sur la direction des associations.

Enfin, la relation maitre-éléve semble prédire le développement comportemental. Une
¢tude portant sur 1033 enfants suivis de 1’age de 36 mois jusqu’a ce qu’ils soient en cinquieme
année du primaire démontre que la qualit¢é de la relation éléve-enseignant est I'un des
meilleurs prédicteurs des comportements extérioris€és (O'Connor et al., 2011). Plus
spécifiquement, de la premicre a la cinquieme année du primaire, les enfants qui entretiennent
de bonnes relations sont ceux qui démontrent le moins de problémes de comportements et ce,

tout en controlant pour les conduites initiales de I’enfant (O'Connor et al., 2011).

1.1.4.2. Etudes effectuées au secondaire

Quoique beaucoup moins nombreuses, il existe quelques études longitudinales
effectuées au secondaire qui ont su démontré que la relation maitre-¢léve pouvait prédire
I’adaptation scolaire des éléves. Entre autres, une étude s’est intéressée a I’importance du
soutien de 1’enseignant pour le fonctionnement émotionnel des éléves ayant été suivis de la
sixiéme a la huitiéme année (Reddy, Rhodes, & Mulhall, 2003). Le soutien des enseignants a
¢été¢ mesuré a ’aide de la perception des €léves qui devaient se prononcer sur leurs enseignants
en général plutdét que sur un seul a la fois. Les résultats démontrent que 1’augmentation du

soutien de la part des enseignants prédit une diminution des symptomes dépressifs chez 1’éleve
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et une augmentation de son estime de soi. Inversement, une diminution du soutien entraine une
augmentation de la dépression et une perte d’estime de soi (Reddy et al., 2003). Egalement, les
résultats d’une ¢étude longitudinale ayant évalué¢ 1171 éléves de premicre secondaire
démontrent que les relations conflictuelles prédisent de maniére significative les
comportements déviants ainsi que la délinquance au-dela des niveaux initiaux (Giguere,
Morin, & Janosz, 2011). Quant a la relation chaleureuse, elle semble diminuer la présence de
comportements déviants, surtout chez ceux qui présentent au départ un niveau élevé de ce type

de comportements (Giguere et al., 2011).

1.1.4.3. Les dimensions de I’adaptation scolaire qui prédisent I’abandon scolaire

Plusieurs des dimensions de 1’adaptation scolaire que prédit la relation maitre-éleve
tant au primaire qu’au secondaire sont associées a I’abandon scolaire. En effet, les
caractéristiques de nature cognitive, émotionnelle ou comportementale de I’¢leve prédisent de
manicre importante son risque d’abandonner I’école. Les éleves les plus susceptibles de
décrocher présentent souvent un faible rendement scolaire, des niveaux d’anxiété relativement
¢levé et d’importants problémes de dépression (Marcotte, Fortin, Royer, Potvin, & Leclerc,
2001). De plus, plusieurs d’entre eux présentent des problémes de comportements déviants ou
délinquants, ce qui prédit fortement le décrochage scolaire (Jimerson, Egeland, Sroufe, &
Carlson, 2000). I est donc intéressant de constater que la relation maitre-éléve puisse
contribuer a expliquer la présence de ces puissants prédicteurs du décrochage scolaire. Il est
d’ailleurs possible que le pouvoir prédictif de la relation maitre-¢léve sur I’adaptation scolaire
s’explique par 1’engagement scolaire qu’elle suscite (Furrer & Skinner, 2003). En effet,
I’enseignant, en fournissant un contexte de classe aux éléves qui stimule leur engagement et

leurs apprentissages et en répondant a leurs besoins d’appartenance, pourrait stimuler leur
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intérét pour I’école et favoriser 1’adoption de comportements prosociaux et responsables, et
ainsi favoriser de meilleures performances scolaires (Davis, 2006; Marchant, Paulson, &
Rothlisberg, 2001; Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 2010). C’est donc dire qu’une relation
maitre-éléve positive pourrait renforcer le niveau d’engagement scolaire souvent faible chez

les éleves sur le point d’abandonner I’école.

Dong, la relation maitre-¢léve agit sur plusieurs des prédicteurs associés au décrochage
scolaire. Une relation de grande qualité procure un effet bénéfique pour tous les éléves en
entrainant une diminution de ’anxiété, des symptomes dépressifs et des comportements
déviants et en favorisant une meilleure compétence sociale, un meilleur rendement scolaire et
une plus grande estime de soi. Toutefois, une relation marquée par des conflits prédit une
hausse des comportements extériorisés (comportements déviants et délinquance) et intériorisés
(dépression), en plus de diminuer I’estime de soi et de nuire aux habiletés sociales. A la lecture
de ces résultats, il faut cependant tenir compte du fait que la plupart de ces études sont de
nature transversale, ce qui représente une limite méthodologique importante. De plus, il y a
lieu de se demander si les effets directs obtenus varient selon le niveau initial d’adaptation
scolaire de 1’¢léve ou encore selon son sexe. En d’autres mots, est-ce que certains éléves
profiteraient davantage d’une relation chaleureuse que d’autres et, a I’inverse, est-ce que

certains d’entre eux seraient plus vulnérables face a une relation conflictuelle?

1.1.5. L’importance de la relation maitre-éléve pour les éléves a risque

Certaines études longitudinales poussent plus loin I’importance de la qualité¢ de la
relation maitre-€éléve en lui attribuant un réle modérateur. En effet, la relation chaleureuse

pourrait constituer un facteur protecteur pour les éléves présentant des problémes de
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comportements ou d’apprentissages, alors que la relation conflictuelle pourrait représenter un
facteur aggravant important pour ces mémes €leéves. Plusieurs études au primaire et quelques-

unes au secondaire se sont penchées sur le role modérateur de la relation maitre-éleve.

1.1.5.1. Etudes effectuées au primaire

Quelques études effectuées au primaire ont démontré que la relation maitre-¢léve
pouvait entretenir un réle modérateur aupreés des ¢éléves présentant des problémes de
comportements. Une premicre étude ayant évalué 68 ¢leves de deuxieme et troisieme année du
primaire pendant trois ans démontre qu’une relation positive est liée @ une diminution des
problémes de comportements de nature extériorisée chez des enfants trés agressifs (Hughes,
Cavell, & Jackson, 1999). Cependant, I'une des limites de cette étude est qu’elle a utilisée une
seule échelle continue pour mesurer la qualité de la relation maitre-éléve et n’a donc pas fait la
distinction entre les dimensions de chaleur et de conflit. Il n’est donc pas possible de savoir si
une relation conflictuelle aurait pu amplifier le niveau d’agression des éléves en question. De
plus, dans une deuxieme étude ayant suivi des éléves de la maternelle a la huitieme année,
ceux qui manifestent beaucoup de problémes de comportements des leur entrée a 1’école et qui
bénéficient de relations chaleureuses avec leurs enseignants présentent une meilleure
adaptation comportementale a la fin de leur primaire (Hamre & Pianta, 2001). Toutefois, bien
que ces ¢éleves semblent étre plus enclins a bénéficier d’une relation positive, ils sont aussi
plus susceptibles d’étre affectés par la présence d’une relation négative. En effet, ce serait chez
les €leves qui présentent le plus haut niveau de problémes de comportements, que la relation
négative aurait le plus d’influence sur leur niveau d’adaptation comportementale (Hamre &

Pianta, 2001).
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Cet effet modérateur de la relation maitre-¢léve est aussi présent pour les éléves
manifestant des comportements intériorisés. En effet, une recherche longitudinale rapporte que
ceux qui éprouvent ce type de problémes au début du primaire et qui développent des relations
de grande qualité avec leurs enseignants démontrent en cinquieme année des niveaux de
comportements intériorisés comparables a leurs pairs ayant eu ces problémes dans une
moindre mesure (O'Connor et al., 2011). Par contre, si les éleéves, qui présentent tot durant leur
enfance beaucoup de problémes intériorisés, ont des relations trés négatives avec leurs
enseignants, ils sont susceptibles de développer des niveaux encore plus élevés de problémes
intériorisés tout au cours du primaire. Il semble donc y avoir un effet modérateur de la relation

maitre-¢léve sur le développement des problémes de comportements.

Egalement, la qualité de la relation maitre-éléve, en plus d’affecter les difficultés
comportementales, agit aussi sur la réussite scolaire. Durant tout le primaire, les enfants ayant
des problémes comportementaux qui bénéficient d’une relation chaleureuse avec leur
enseignant sont significativement avantagés sur le plan des apprentissages par rapport a leurs
pairs ayant des problémes similaires, mais ne profitant pas de ce type de relation (Baker,
2006). D’ailleurs les éléves manifestant des problémes de comportements sont beaucoup plus
affectés par le soutien relationnel regu a I’école que ne le sont les éléves présentant ce type de
difficultés dans une moindre mesure. Par contre, I’une des limites de cette étude est qu’elle
s’est intéressée spécifiquement a I’effet protecteur d’une relation chaleureuse et n’a pas

examiné I’effet potentiellement aggravant d’une relation conflictuelle.

La relation maitre-éléve chaleureuse peut aussi €tre trés importante pour ceux

éprouvant des difficultés d’apprentissage. En effet, méme si tous les éleves bénéficient du
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soutien d’un enseignant, ce sont ceux qui présentent des problémes d’apprentissage qui en
profiteraient le plus (Croninger & Lee, 2001). Les é¢éléves de maternelle suivis jusqu’en
premiere année du primaire qui éprouvent des difficultés scolaires et comportementales et qui
profitent du soutien émotionnel et pédagogique de leur enseignant ont des notes scolaires
similaires a leurs pairs vivant moins de difficultés. Par contre, les éléves a haut risque qui
recoivent un soutien faible ou modéré de la part de leur enseignant ont des résultats scolaires
inférieurs aux éleves qui sont plus faiblement a risque (Hamre & Pianta, 2005). De plus, les
¢leves qui présentent un faible rendement scolaire et des difficultés sociales et
communicationnelles, durant les premiéres années du primaire, ont plus de probabilités de
réussir leur année scolaire s’ils ont une relation chaleureuse avec leur enseignant que ceux qui
ont une relation davantage conflictuelle (Pianta, Steinberg, & Rollins, 1995). Quant aux ¢éléves
du primaire qui sont a risque de recommencer leur année et qui en plus ont des relations
conflictuelles, ils sont beaucoup plus susceptibles de devoir recommencer leur année scolaire

que les autres qui connaissent des relations beaucoup plus positives.

1.1.5.2. Etudes effectuées au secondaire

Cet effet modérateur de la relation maitre-éléve semble aussi présent au secondaire
bien que le nombre d’études sur la question soit beaucoup moins grand. Par exemple, un
programme destiné a améliorer les relations d’adolescents éprouvant des difficultés
comportementales avec au moins un de leurs enseignants montre des résultats encourageants.
L’intervention, qui consistait a ce qu’un enseignant ait des rencontres sur une base réguliere
avec 1’¢éleve durant cinq mois, a permis d’améliorer de fagon significative la réussite scolaire

de ces ¢éleves (Murray & Malmgren, 2005). Par contre, comme il n’y avait pas de groupe
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d’éléves de comparaison n’éprouvant pas de problémes, il est difficile de dire s’il s’agit d’un

effet modérateur et non pas simplement d’un effet direct.

L’effet modérateur de la relation maitre-¢léve semble aussi présent chez les éleves de
premicre secondaire a risque de décrocher. En effet, parmi les 134 adolescents étudiés sur
deux ans, ceux étant le plus a risque de décrocher ont bénéficié davantage des relations
chaleureuses avec leurs enseignants que ceux n’étant pas a risque (Fallu & Janosz, 2003). Plus
précisément, les relations chaleureuses ont diminué le risque de décrochage scolaire des €leves
qui présentaient un risque élevé, mais pas celui des éléves qui avaient un risque faible. Pour ce
qui est des relations conflictuelles, elles affectaient de fagon semblable le niveau de risque de
décrocher des éleves, peu importe leur niveau de risque initial. Toutefois, comme il s’agit
d’¢léves scolarisés en classes spéciales, la généralisation des résultats a des €léves de classes
ordinaires est limitée. De plus, 1’étude n’a pas controlé pour les troubles du comportement, ce

qui constitue une limite méthodologique importante.

Malgré tout, méme si une relation de qualité avec les enseignants semble étre une
ressource importante pour les éléves a risque d’abandonner ’école, ces derniers sont moins
susceptibles d’entretenir ce type de relation. En effet, ceux-ci font davantage face a des
relations jugées insatisfaisantes et peu positives (Pittman, 1986). De plus, ils ont I’'impression
de ne pas bénéficier suffisamment de 1’aide de leurs enseignants dans leurs apprentissages et
que ces derniers les encouragent peu a obtenir de meilleures notes a 1’école (Domagata-Zysk,

2006).
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1.1.5.3. L’effet modérateur de la relation maitre-éléve selon le sexe des éléves

Compte tenu des différences existant entre les gargons et les filles par rapport a la
qualité des relations qu’ils entretiennent avec leurs enseignants, il est probable que la
contribution de la relation maitre-éléve au décrochage scolaire puisse varier en fonction du
sexe de 1’¢leve. Selon la perspective du risque scolaire, la relation éléve-enseignant pourrait
affectée de fagon plus importante I’engagement et le rendement scolaires des gargons
puisqu’ils sont plus a risque de problémes de comportements et d’apprentissage que ne le sont
les filles (Hamre & Pianta, 2001). Quant a la théorie sur la socialisation des genres, elle
soutient que les filles bénéficieraient davantage que les gargons d’une relation chaleureuse
avec leur enseignant, parce que des relations interpersonnelles positives sont davantage
valorisées par les filles et sont plus cohérentes avec les normes sociales sur le genre (Ewing &
Taylor, 2009). Elles seraient également plus enclines a étre affectées par les conflits, puisque
les comportements reliés aux disputes (ex : la dominance ou ’agression) sont moins acceptés
chez les filles que chez les garcons (Ewing & Taylor, 2009). 11 est donc possible que I’effet
modérateur de la relation chaleureuse soit plus fort pour les filles, alors que I’effet modérateur

de la relation conflictuelle serait plus important pour les gargons.

1.1.7. Sommaire des études sur I’effet modérateur de la relation maitre-éléve
et leurs lacunes

En somme, une conclusion ressort de la majorité des études qui ont travaillé sur la
relation maitre-éléve chaleureuse. Celle-ci semble avoir un effet protecteur aupres des éleves
qui présentent des difficultés comportementales. Quant a la relation conflictuelle, les études

semblent s’y étre moins intéressées et les résultats obtenus sont beaucoup plus nuancés. Alors
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que certains n’ont trouvé aucun effet modérateur de la dimension de conflit au secondaire,
d’autres observent au primaire que ce sont les éléves qui sont les plus a risque qui seraient les
plus susceptibles d’étre affectés négativement par ce type de relation. De plus, les divers effets
modérateurs retrouvés tant pour la dimension de chaleur que de conflit ont surtout été vérifiés
au primaire. Les études effectuées a 1’adolescence sont donc plutdt rares et celles qui ont été
réalisées ont évalué des jeunes de classes d’adaptation scolaire et ne contrdlaient pas pour les
effets des problémes de comportement. Il n’existe pas non plus beaucoup d’études ayant
démontré le role modérateur de la qualité de la relation maitre-¢éléve sur les difficultés
scolaires et encore moins en lien avec le décrochage scolaire. Il y a donc une nécessité
d’étudier I’apport de la relation maitre-¢léve auprés d’¢léves du secondaire de classes
ordinaires a 1’aide d’une étude longitudinale qui contréle pour les effets des troubles de

comportements et qui examine le décrochage scolaire.

1.2. Objectifs de I’étude

La majorité¢ des études ayant évalué I’effet modérateur de la qualité de la relation
maitre-¢léve sont composés d’échantillons d’éléves du primaire. Etant donné que lors du
passage du primaire au secondaire, il y a des changements importants dans la qualit¢ de la
relation maitre-¢léve, les effets modérateurs retrouvés au primaire ne sont peut-&tre pas
présents au secondaire. De plus, les études se sont surtout intéressées aux éléeves manifestant
des problemes de comportements plutot que des difficultés d’apprentissage ou de motivation.
Une autre limite des études effectuées dans le passé est qu’elles se sont beaucoup penchées sur
le role protecteur de la relation chaleureuse et trés peu sur le role potentiellement aggravant de

la relation conflictuelle. Tout ceci fait en sorte que les études traitant spécifiquement des
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¢éleves présentant des difficultés scolaires au secondaire et étant a risque de décrocher sont tres
rares. Une seule étude semble avoir abordé cette question et celle-ci comporte un petit
¢chantillon d’¢éléves scolarisés dans des classes spéciales. Comme ces €léves possedent des
caractéristiques distinctes de ceux des classes ordinaires, il se peut que 1’effet protecteur
retrouvé ne soit pas applicable aux autres éleves. En effet, les éléves scolarisés en classes
spéciales ont généralement un seul enseignant comparativement aux ¢léves du régulier qui en
comptent plusieurs, ce qui pourraient grandement les différencier par rapport a la qualité de la
relation maitre-éleve. De plus, les éleves d’adaptation scolaire connaissent généralement des
difficultés d’apprentissage importantes et sont donc plus a risque de décrocher que les éléves

scolarisés dans des classes ordinaires.

La présente recherche vise donc a combler les lacunes des études passées en examinant
le r6le modérateur de la qualité de la relation maitre-éléve auprés d’un échantillon d’¢éléves de
deuxiéme secondaire scolarisés en classe réguliére. A la lumiére des études qui ont été
menées, il semble que les éléves qui sont le plus a risque d’abandonner 1’école soient ceux qui
pourraient bénéficier le plus d’une relation chaleureuse en raison de leurs difficultés
d’apprentissage et de leur peu de motivation, comparativement aux autres éléves sans
difficultés qui eux seraient moins affectés par leurs relations avec les enseignants. Ces mémes
¢leves jugés a risque pourraient également étre plus vulnérables face a de mauvaises relations
avec leurs enseignants, parce que ceci pourrait faire en sorte de multiplier leurs facteurs de
risque déja présents. A I’opposé, il est aussi possible de croire qu’ils pourraient ne pas du tout
étre affectés par de mauvaises relations, puisqu’ils présentent déja beaucoup de difficultés et
que probablement, ils entretiennent des relations conflictuelles avec leurs enseignants depuis

plusieurs années. De plus, compte tenu que les filles et les gar¢ons entretiennent souvent des
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relations de qualité différente avec leurs enseignants, il est possible que 1’effet modérateur

anticipé de la relation maitre-éléve sur le décrochage scolaire varie selon le sexe de 1’¢leve.

Considérant ces différents enjeux, il en découle deux questionnements. Est-ce qu’une
relation chaleureuse atténue le lien entre les difficultés scolaires sur le plan des apprentissages
et le décrochage scolaire et, a I’opposé, est-ce qu’'une relation conflictuelle aggrave ce lien ?
De plus, considérant que les filles et les garcons sont susceptibles d’étre influencés
différemment par la qualit¢ de leur relation avec leurs enseignants, il faut se demander si
I’effet modérateur de la qualité de la relation maitre-éléve pourrait varier en fonction du sexe

de I’éleve.

Le premier et le deuxieme objectif de 1’étude sont d’évaluer si I’effet prédicteur des
difficultés scolaires (retard, rendement et motivation scolaires) sur le décrochage scolaire varie
en fonction de la relation maitre-éléve 1) chaleureuse et 2) conflictuelle. Le retard, le
rendement et la motivation scolaires ont d’abord été combinés en un score global de risque
(appelé risque de décrocher dans la présente étude), puis évalués individuellement en
interaction avec la relation maitre-éléve, afin de voir la contribution de chacun. Cependant, les
relations chaleureuses et conflictuelles ont, elles, été analysées séparément, car plusieurs
¢tudes ont démontré qu’elles pouvaient exercer un effet modérateur différent. En effet, I'une
n’est pas nécessairement le contraire de I’autre, puisqu’il est possible d’avoir des relations peu
chaleureuses, mais aussi peu conflictuelles. D’ailleurs les corrélations entre ces deux échelles
apparaissent plutot faibles dans notre échantillon (-0,33 au T1 et -0,26 au T2). Enfin, le
troisieme et dernier objectif est de définir si I’effet modérateur de la qualité de la relation

maitre-¢leéve, tant chaleureuse que conflictuelle, varie selon le sexe de 1’¢éléve.
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Compte tenu des résultats des études antérieures il est possible de formuler certaines
hypothéses en lien avec les différentes questions de recherche posées. Tout d’abord, nous
supposons que ce sont les éleves les plus a risque de décrocher qui bénéficieront le plus de la
présence de relations chaleureuses avec leurs enseignants. La relation chaleureuse contribuera
a atténuer ’effet prédictif des difficultés scolaires sur 1’abandon scolaire. Quant a la relation
conflictuelle, comme elle pourrait affecter les éléves a risque tout comme les éléves non a
risque, il est difficile de se prononcer sur le résultat souhaité. Pour ce qui est du dernier
objectif, il est attendu que ’effet modérateur de la relation chaleureuse sera plus important
pour les filles, alors que I’effet modérateur de la relation conflictuelle sera plus important pour

les garcons.
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Chapitre 2 : Méthode



2.1. Description des participants

L’échantillon utilisé pour cette étude repose sur 1’analyse de données secondaires
provenant de 1’évaluation de la Stratégie d’intervention Agir autrement (SIAA). Cette
recherche évaluative longitudinale a eu lieu aupres de 67 286 éléves provenant de 70 écoles
québécoises de milieux défavorisés durant les années scolaires 2002-2003 a 2007-2008. La
SIAA avait pour objectif d’accroitre le potentiel éducatif des écoles ainsi que la réussite

scolaire des ¢léves (Janosz et al., 2010).

Pour la présente étude un échantillon de 4926 éléves francophones de deuxiéme
secondaire en classe réguliere en 2002-2003 (Temps 1) a été sélectionné. Cette cohorte
d’¢leves de secondaire 2 a été préférée a celle de secondaire 1, car le passage du primaire au
secondaire est un moment de transition qui peut se traduire par des changements importants,
mais potentiellement temporaires, sur leur motivation et leurs performances scolaires (Eccles
et al., 1993). 1l a été jugé préférable d’éviter de mesurer les difficultés scolaires engendrées par
la transition primaire-secondaire. De plus, afin de maximiser le pouvoir prédictif des facteurs
¢tudiés il était souhaitable que les différents prédicteurs mesurés ne soient pas trop distaux par
rapport au moment du décrochage, qui s’observe surtout a partir de la quatrieme secondaire.
Ce premier échantillon a ensuite été réduit en raison de I’attrition. Des 4926 éléves de départ,
857 ont été exclus parce qu’ils n’avaient pas répondu a 1’un des questionnaires du Temps 1.
Au final, I’échantillon comprend 4069 éleves. Les caractéristiques de I’échantillon initial et de

I’échantillon final sont discutées au début de 1a section Résultats.

Parmi les éléves sélectionnés, 11,3% ont des valeurs manquantes pour une ou plusieurs

variables utilisées au Temps 1 (secondaire 2). Quant aux données du Temps 2 (secondaire 3),
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les 27% qui n’ont pas complété le questionnaire de cette méme année ont été conservés, ce qui
fait grimper le pourcentage d’éléves ayant des valeurs manquantes a I’une ou l’autre des
variables utilisées a 30%. Plus de détails sur I’attrition sont fournies a I’Annexe 1. Considérant
I’impact possible qu’auraient pu avoir ces données manquantes sur les analyses et les
conclusions de I’étude, une méthode de gestion des données manquantes a été employée, soit
I’imputation multiple. Cette stratégie permet de combler les valeurs manquantes en estimant

des valeurs de remplacement (Allison, 2001).

L’échantillon final compte donc 4069 ¢€leves agés de 13 a 16 ans (moyenne de 14 ans)
et comporte légerement plus de filles (53%). Parmi eux, 631 (15,5%) ont décroché¢ a un
moment ou a un autre entre 2004 et 2007. De ce nombre, 139 ont raccroché dans les années
suivant leur décrochage. Toutefois, considérant que plusieurs d’entre eux ont décroché a
nouveau par la suite (23%), le raccrochage scolaire n’est pas pris en compte dans la présente
¢tude. Ceci signifie que tout individu ayant décroché au moins une fois se voit donner
I’étiquette de décrocheur méme si celui-ci peut avoir raccroché. La définition du décrochage

scolaire est décrite plus loin.

2.2. Procédures

Le consentement parental de tous les ¢léves dgés de moins de 18 ans a été obtenu soit
de fagon verbale, par téléphone, ou par écrit. Il faut préciser que méme si le parent avait
accepté, 1’¢leve avait le droit de refuser de participer. En moyenne, le pourcentage de
consentements parentaux obtenus était de 72% par école. A tous les ans, les éléves pour qui le
consentement parental avait été obtenu étaient invités a répondre aux différents questionnaires.

La passation des questionnaires papiers ou électroniques se faisaient en classe ou au
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laboratoire informatique des écoles et durait d’une a deux périodes. Ce sont les membres du
personnel de I’école qui étaient chargés de I’administration des questionnaires avec le soutien
d’assistants de recherche. Les ¢éléves qui étaient absents lors de la passation ou encore qui

avaient changé d’école n’étaient pas relancés.

En 2002 (Temps 1 - secondaire 2) et 2003 (Temps 2 - secondaire 3), trois
questionnaires auto-rapportés constitués de plusieurs échelles validées et tirées de divers
instruments de mesure ont ét¢ administrés aux éleves en classe. Les deux premiers portaient
sur I’intégration scolaire et sociale de 1’¢leve et abordait plusieurs dimensions liées aux
apprentissages, a la socialisation et a la qualification. Un troisiéme combinait des questions sur
des aspects sociodémographique et les matrices de Raven. Ce questionnaire n’était administré
qu’une seule fois aux ¢leéves, c’est-a-dire lors de leur premiére participation a 1’enquéte. La
majorité des éléves I’a donc complété durant ’automne de la premiére année, soit en 2002. Le
questionnaire sociodémographique a ¢été utilisé pour documenter les conditions de vie
socioéconomiques de 1’¢léve alors que les matrices de Raven évaluaient ses compétences

cognitives

2.3. Mesures et variables

2.3.1. Prédicteurs

Cette étude comprend trois prédicteurs qui ont été mesurés en début d’année scolaire.
Le premier, le retard scolaire, a ét¢ mesuré grace a deux questions additionnant le nombre
d’années de retard au primaire et au secondaire (ex : « As-tu déja recommencé (doublé) une

année scolaire au primaire/secondaire? »). L’échelle de réponses comportait initialement cinq
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points (« jamais » a « quatre fois ou plus »). Toutefois, comme la majorité des éléves n’avaient
aucun retard scolaire, ceci engendrait une distribution trés asymétrique et leptokurtique. Pour
remédier a ce probléme, 1’échelle a ¢été dichotomisée permettant ainsi d’obtenir deux
catégories soit ceux n’ayant aucun retard (75,4%) et ceux ayant une année de retard ou plus
(24,6%). La deuxieéme variable, le rendement scolaire, a ¢ét¢ mesurée a 1’aide de deux
questions évaluant les notes moyennes en frangais ainsi qu’en mathématique (ex : « Au cours
de cette année scolaire, quelles sont tes notes moyennes en francais/mathématiques? »).
L’échelle de réponses pour ces questions posseéde 15 intervalles (de 0 a 35%, de 36% a 40%,
[...]de 96 a 100%). Il est a noter que les notes autorévélées correlent fortement (= 0,80) avec
les notes aux épreuves uniques du Ministére tant en francais qu’en mathématiques, ce qui
appuie la validité de cette mesure (Janosz et al., 2010). Quant a la troisieme variable, il s’agit
d’une échelle sur la motivation scolaire issue du questionnaire validé de Mesures sur
I’adaptation sociale et personnelle des adolescents québécois (MASPAQ) (Le Blanc, 1996).
Autrefois, cette échelle s’appelait engagement scolaire. Toutefois, en raison de I’évolution des
¢tudes portant sur I’engagement scolaire depuis les derniéres années, les items composant
cette échelle représentent aujourd’hui davantage une mesure de la motivation. Elle comporte
quatre items portant sur la compétence, 1’utilité, la persévérance et I’'intérét (o = 0,61) (ex :
« Aimes-tu 1'école? ») avec une échelle de réponses en quatre ou cing points (ex : « je n’aime
pas du tout I’école» a « j’aime beaucoup 1’école »). La liste des énoncés de chaque dimension

mesurée se retrouve a I’ Annexe 2.

Ces trois prédicteurs ont d’abord été étudiés individuellement, puis combinés en un
seul score. En effet, ces trois facteurs ont été jumelés pour créer un score global de risque

appelé indice de prédiction du décrochage scolaire (IPD). Cet indice est calculé a partir du
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poids de régression de ces trois facteurs de risque selon une formule pour le calcul des
probabilités (Archambault & Janosz, 2008). Il permet de classifier correctement 80% des
¢leves selon qu’ils soient décrocheurs ou diplomés et se traduit par un score variant de zéro a
un. Plus le nombre d’années de retard est élevé et plus le rendement et la motivation sont
faibles, plus le risque de décrocher est élevé et plus le score s’approche d’un. A I’inverse, plus
le nombre d’années de retard est faible et plus le rendement et la motivation sont élevés, plus
le risque de décrocher est faible et plus le score s’approche de zéro. L’IPD posseéde de bonnes
propriétés psychométriques. La fidélité test-retest est excellente sur un an (r = 0,74) et la
validité discriminante permet de différencier de maniere significative les décrocheurs des non-
décrocheurs pour les garcons et les filles de tous les groupes d’age (Archambault & Janosz,

2008).

Pour la présente étude, la mesure de 1’indice global de risque ainsi que celles des trois
facteurs de risque correspond a la moyenne des scores de deux années (secondaire 2 et 3).
Cette fagon de faire a été privilégiée afin de rendre plus stable le modéle de prédiction en

réduisant les erreurs de mesure.

2.3.2. Modérateurs

Le présent modele examine les effets de trois modérateurs potentiels. La premicre
variable modératrice est le sexe. Les deuxieme et troisiéme modérateurs portent sur deux
dimensions distinctes de la relation maitre-¢éléve : la chaleur et le conflit. Ces deux facteurs
sont mesurés a I’aide du Measure of affective relationships with college teachers (Larose,
Bernier, & Soucy, 2005) qui est une adaptation francaise du Student-Teacher Relationship

Scale (Pianta & Steinberg, 1992). En raison de corrélations €levées entre certaines échelles,
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Larose et al. (2005) ont procédé a des analyses factorielles qui leur ont permis d’obtenir deux
facteurs importants de la relation maitre-éléve, soit les relations chaleureuses et conflictuelles.
Par la suite, des items peu sensibles aux différences individuelles ont été éliminés lors des
analyses réalisées par Fallu et Janosz (2003). Au final, I’échelle de relations chaleureuses avec
les enseignants totalise six items (o = 0,81) (ex : « Je me sens proche des profs et je leur fais
confiance. ») pour lesquels I’échelle de réponses de type likert posséde cinq points (« pas du
tout » & « beaucoup »). Quant a 1’échelle de relations conflictuelles, elle comprend sept items
(0 =0,87) (ex : « J'éprouve de la difficulté a bien m'entendre avec les profs.») avec une échelle
de réponses également en cinq points (« pas du tout » a « beaucoup »). La liste compléte des
énoncés de la qualité de la relation maitre-¢éléve peut €tre consultée a I’ Annexe 2. Tout comme
pour les prédicteurs utilisés, la mesure des relations chaleureuses et conflictuelles est une

moyenne des résultats obtenus en secondaire 2 et 3.

2.3.3. Variable dépendante

Les données officielles du Ministére de I’Education, du Loisir et du Sport (MELS) ont
¢été utilisées afin de départager les ¢éléves qui ont diplomé ou sont toujours a 1’école de ceux
qui ont décroché. Selon les données ministérielles, les décrocheurs sont ceux qui ne sont pas
inscrits a 1’école au 30 septembre et qui ne sont ni dipldmés ni qualifiés, alors qu’ils étaient
inscrits I’année précédente (MELS, 1999). Il est présumé que ces ¢léves ont abandonné 1’école
méme s’il est possible que certains soient malades, décédés, déménagés a I’extérieur de la
province ou en voie d’obtenir leur diplome. Donc, dans la présente étude, sont considérés

comme décrocheurs, les ¢éléves qui n’étaient pas inscrits et qui n’avaient pas obtenu de
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diplome au 30 septembre des années 2004, 2005, 2006 ou 2007 alors qu’ils étaient inscrits a

I’école I’année précédente.

2.3.4. Variables de controle

Trois variables de contréle sont prises en compte, soient ’adversité familiale, les
aptitudes intellectuelles de 1’éleve ainsi que son niveau d’indiscipline scolaire. Considérant
que les ¢éleves a risque de décrocher proviennent souvent de familles a faible revenu, qu’ils
possédent de moins grandes capacités sur le plan intellectuel et qu’ils sont plus indisciplinés

en classe, il est important de prendre en compte ces différents facteurs.

La premicre variable est I’index d’adversité familiale. Cet index composite a été congu
en additionnant le score obtenu a neuf facteurs de risque : I’index de richesses familiale,
I’index de ressources éducatives, le niveau de scolarité du pere et de la mére ainsi que leur
niveau de prestige occupationnel, le nombre de déménagements, la présence de décrochage

scolaire dans la fratrie et la présence de parents séparés.

Les deux premiers facteurs de risque, soit I’index de richesse familiale et I’index des
ressources éducatives proviennent des enquétes du PISA (programme international pour le
suivi des acquis des éleves) mené par ’OECD (2000). Les biens domestiques sont souvent
utilisés dans les enquétes internationales en éducation, puisqu’ils représentent un indicateur
plus stable de la richesse familiale que ne I’est le revenu (Janosz et al., 2010). L’index de
richesse familiale représente la somme des possessions que 1’on retrouve a la maison et cible
neuf biens en particulier tels que : « Dans la maison ou tu vis le plus souvent, retrouve-t-on un

lave-vaisselle? » ou « Dans la maison ou tu vis le plus souvent, combien retrouve-t-on de
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téléviseurs ? ». Le premier type de questions comporte des choix de réponses dichotomiques
(oui ou non) alors que le deuxiéme posseéde une échelle de fréquence en quatre points (aucun a
trois ou plus). Quant au deuxieme facteur, I’index des ressources éducatives, il correspond a
la somme des possessions de nature éducative et repose sur quatre questions tels que : « Dans
la maison ou tu vis le plus souvent, retrouve-t-on un dictionnaire? » ou « Dans la maison ou tu
vis le plus souvent combien retrouve-t-on de calculatrices? ». Les échelles de réponses sont
similaires a celles mentionnées précédemment. Les troisiéme et quatrieme facteurs composant
I’index d’adversité familiale sont le niveau de prestige occupationnel du pére et de la meére.
Cette mesure repose sur une question : « Quel est 'emploi de ton pere/ta mere? ». Les métiers
sont classifiés en 26 catégories graduées selon le niveau de prestige occupationnel qui est
déterminé en fonction du type d’emploi et du niveau de compétences impliquées (« le plus
prestigieux = 12 » et « le moins prestigieux = 93 ») (Ganzeboom & Treiman, 1996). Ensuite,
les cinquieme et sixiéme facteurs référent au niveau de scolarit¢ du pére et de la mere et
reposent sur la question suivante : « Quel niveau de scolarité ton pere/ta mere a-t-il atteint ? »,
et dont 1’échelle de réponses comprend huit points (primaire a université). Le septiéme facteur
inclut dans I’index composite est le nombre de déménagements (« Combien de fois as-tu
déménagé dans ta vie? ») avec une échelle de réponses en sept points (jamais a six fois ou
plus). Le huitiéme facteur est la présence de décrocheurs scolaires dans la fratrie (« Parmi tes
fréres et tes sceurs, est-ce qu'il y en a qui ont déja décroché de 1'école pendant un mois ou plus
?»). Les choix de réponses sont en deux points (oui ou non). Le derniére facteur a trait a la
désunion familiale (« Est-ce que tes deux parents sont séparés? », choix de réponses

dichotomique oui/ non).
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L’échelle de réponses pour tous ces facteurs a été recodé en deux points, soit zéro pour
ceux qui ne présentaient pas le risque ou un pour ceux qui le présentaient. Pour les variables
qui n’étaient pas déja dichotomiques, différents points de coupure ont été utilisés. Pour les
index de richesse familiale et de ressources éducatives, tous les €léves qui avaient un score
situé a un écart-type en-dessous de la moyenne étaient considérés a risque. Il en est de méme
pour les adolescents dont les parents avaient un niveau de scolarité inférieur a secondaire 5.
Pour ce qui est du niveau de prestige occupationnel, les éléves dont les parents obtenaient un
score situé a plus d’un écart-type au-dessus de la moyenne étaient considérés comme a risque.
Enfin, tous ceux qui avaient vécu au moins un déménagement dans leur vie étaient jugés a

risque.

Le score de I’index correspond donc a un score de diversité qui fait la somme des
facteurs de risque familiaux. Plus le score est élevé, plus I’environnement familial dans lequel
I’¢leve grandit présente un risque pour son développement. La liste des questions et
dimensions composant I’index d’adversit¢ familiale est décrite de facon plus détaillée en

Annexe 2.

La deuxieme variable de controle, les aptitudes intellectuelles, a ét¢ mesurée a 1’aide
des matrices de Raven. Il s’agit de 60 matrices 2X2 ou 3X3 présentant des figures abstraites.
La dernicre case de la derniere ligne de chacune de ces matrices est vide. La tache du sujet est
de sélectionner parmi un ensemble, la figure qui correspond a la suite de la dernicre ligne en
raisonnant a partir des premieres. Les problémes suivent un ordre croissant de difficulté. La
cohérence interne de ce test est bonne, variant de 0,60 a 0,99, et celui-ci est relié au quotient

intellectuel (Raven, Court, & Raven, 1996).
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La troisiéme variable de contrdle, I’indiscipline scolaire, est tirée du questionnaire de
Mesures sur 1’adaptation sociale et personnelle des adolescents québécois (MASPAQ) (Le
Blanc, 1996). Elle comporte huit énoncés (a : 0,81) (ex : « Au cours de cette année scolaire,
combien de fois as-tu dérangé ta classe par expres? ») pour lesquels I’éléve doit se prononcer
sur la fréquence de ces comportements selon une échelle en quatre points allant de « jamais »

a « trés souvent ». Consultez I’ Annexe 2 pour obtenir plus de détails sur les questions.
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Chapitre 3 : Résultats



3.1. Stratégie analytique

Dans un premier temps, des analyses descriptives ont été effectuées pour détecter la
présence de valeurs inadéquates ou suspectes pour certaines variables et/ou échelles, vérifier le
pourcentage de valeurs manquantes et évaluer la forme de la distribution des échelles (voir
I’Annexe 3). Dans un deuxiéme temps, une analyse de la matrice de corrélation a été réalisée
afin de s’assurer que les variables étaient corrélées entre elles avec une direction et une
ampleur tel qu’il était attendu et de vérifier la présence d’un probléme potentiel de
multicolinéarité. Les résultats de ces analyses descriptives sont présentés au début de la
section Résultats. Dans un troisiéme temps, les sujets qui n’avaient pas répondu au
questionnaire du Temps 1 ont été éliminés. Afin de les comparer aux sujets qui ont été
conservés, une analyse de Dattrition a été effectuée a I’aide d’un test-t pour échantillons
indépendants ainsi que d’un Chi-deux de Pearson. Dans un quatriéme temps, les données
manquantes restantes ont été traitées avec I’imputation multiple qui génere des valeurs
possibles pour combler les valeurs manquantes. Cette méthode démontre une efficacité
comparable a des méthodes plus rigoureuses pour pallier au probléme de données manquantes
(Publications., 2012; Rubin, 1987). L’imputation a été effectuée a I’aide du logiciel SPSS.
Lors des procédures, SPSS produit cinq imputations qui estiment quels auraient été les
résultats si la banque de données avait été compléte. Les résultats de ces cinq imputations sont
ensuite regroupés avec les données originales dans un seul et méme fichier. De plus, lors de
cette démarche, SPSS crée automatiquement la variable « imputation » qui nous indique le
numéro d’imputation auquel correspond chaque observation. Cette variable peut étre utilisée

pour comparer les résultats des imputations lors des analyses. Dans un cinquiéme temps, une
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série de régressions logistiques a été appliquée pour répondre aux questions formulées. La
régression logistique a été utilisée car la variable dépendante est catégorielle. Cette stratégie
analytique a été exécutée par étape. Les variables de contrdle ont été introduites les premicres
(Bloc 1), suivi des prédicteurs (Bloc 2), des modérateurs (Bloc 3), puis des interactions (Bloc
4). 11 est a noter que pour tester les effets d’interactions, certaines étapes ont été préalablement
complétées, soient de standardiser les wvariables continues, de recoder les variables
catégorielles en scores de zéro et un et de créer les variables d’interaction (Aiken & West,
1991). Pour les analyses dont les variables indépendantes sont dichotomiques, il fallait
interpréter le sens des coefficients de régression en fonction d’un groupe de référence. Ainsi,
pour le retard scolaire, c’est le groupe d‘¢léves ayant au moins un an de retard qui était le
groupe de référence. Les filles servaient de point de référence pour les analyses avec la
variable «sexe».

Pour vérifier les hypothéses énoncées, le risque de décrocher a d’abord été mis en
interaction avec les différents modérateurs. Les relations chaleureuses et conflictuelles ainsi
que la triple interaction intégrant le sexe sont été analysées dans des régressions logistiques
séparées. Ensuite, la méme stratégie a été¢ reprise en analysant séparément chacun des

prédicteurs composant le score global de risque.

3.1. Analyses descriptives

Cette section présente de fagon sommaire les résultats des analyses descriptives qui ont
été effectuées (voir I’Annexe 3 pour plus de détails) ainsi que la matrice de corrélations (voir

le Tableau I).
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D’abord, I’observation de la matrice de corrélations démontre que les prédicteurs et
modérateurs utilisés au T1 et T2 sont assez fortement corrélés (» > 0,5) pour justifier le fait
d’en avoir fait une moyenne. De plus, les moyennes et écart-types obtenus au T1 et T2 sont
relativement similaires, sauf pour les relations chaleureuses (t (2849) = -10,67, p < 0,001) et
les relations conflictuelles (t (2841) = 5,468, p < 0,001) ou la différence de moyenne entre les
deux temps de mesure apparait Iégérement plus marquée. Au premier temps, les relations sont
non seulement moins chaleureuses, mais aussi plus conflictuelles qu’elles ne le sont au
deuxiéme temps de mesure. Toutefois, il est a noter que les moyennes demeurent relativement
peu ¢levées tant pour les relations chaleureuses que conflictuelles (le score maximal étant de 5

pour les deux échelles).

Ceci laisse entendre que les ¢éléves ont des relations au début du secondaire qui sont
non seulement peu conflictuelles, mais aussi peu chaleureuses. Egalement, en observant plus
spécifiquement la moyenne des énoncés composant 1’échelle des relations chaleureuses (voir
I’Annexe 3), il est possible de constater que pour certains items, les moyennes obtenues sont
plutdt petites. Notamment, il semble que peu d’éléves passent leur temps libre avec leurs
enseignants (X =1,69) ou encore qu’ils partagent peu leurs sentiments et leurs expériences

personnelles avec ces derniers (x = 1,79).

Enfin, I’observation de la matrice de corrélations démontre aussi que les variables
indépendantes ne sont pas trop corrélées entre elles a I’exception du rendement scolaire et du
risque de décrocher qui présentent les corrélations les plus élevées. Toutefois considérant que

le rendement scolaire est 1'un des facteurs composant le risque de décrocher, il est

43



LEO 09°1 669 6v°0 05°0 98°0 60 98°0 780 LTO 870 v'C $T 0°01 s01 (340 €70
LT°0 L1 €9 09°0 Sl 4 ¥'C ¥'T T 1€°0 1€°0 vel €€l 6°€L 0L ST'o 140
© kST #4070 #44€T0 #4480°07 #xxTI°0 445910 0° 4xP0°0"  4kx0V'0 wsk€F0 skxbTO™ s2xST 0" 4 LT0 #54TE0" 54LED 54590 a11e[00S 2T
S kP10 wkx61°0 544900 #4500 x#x01°0 000  ##x90°0" #4xETO #449T0 s I1°07 wsxSTO" 5xx610" #x4CC 0 wsesbT0  442TT0O S[eI[ItIe] QIISIOAPY
Sk lT07 #xa900 ks TI07 #24TI07 #x550°0 242800 sant€ 07 #24E€°0" 444070 ##x1T0 #549€0 #2x9€°0 #4xTTO~ 444170~ SO[[OMOD[[OIUI sopmindy
- #06660°07 w50V 0 e IS0 50107 seres610 5tk STO 5L €0 ssek6T0™ s €70 seses¥T0™ sk 0€0™ snesV [0 sesencL 1°0 aurejods ourfdiosipuy
S wkx60°07 #xxL00- xF0°0 100" wnab 107 wan[107 wsnl10 srab 10 5xex0T°0 wxxL00 #280°0°  sxxL0°0- 2EN
© k950 kw9707 wxnCT0 wxnCC0 44610 sk €E0" 444870 #4x0T'0" #xxL1°0- x€0°0  [€0°0  CTL SO[IPMIOIFUOD SUOLE[Y
© xa00°07 5#x€E°07 #5070 #x48T0 4548707 5kx6€°0" 46107 #4xCT0 #x580°0 #xx60°0  [.L SO[[OMIDIJUOD SUOEIOY
S aaSS0 akk€107 #xx600" 5x4TE 0 #x4ET0 2xxE1°0 #x401°0 #4490°0 x£50°0  TL SOSNOINO[EYD SUONE[Y
- stk C107 sk 9107 5l T0 st €0 5axT10 snxb 10 TO0 10°0 1.1 $9SNOINS[BYD SUOHB[Y
S waaOL0 k0907 k670 ax18°07 wxx1907 #xx€90 #2090 T1.19400109p op anbsry
© w0507 #xx6907 44850 #xxT8°0" #xxT9°0  #xxL90 1.1, 19420193p op anbsry
S aaab90 xxxSS0 wanTHO akxll0 k610" T 21IB[00S UONBALOI
- w0k PO 20k €S°0 50T 07 w25 TT 0" 1L 2112098 UOUBATIOIN
S xxk99°0 wxx6T0" xxx0€0- T AIIB[00S JUOUIOPUY
S wkxSE0 waab €0 [ 9IIE[09S JUSWIAPUIY
S xxx680 T 211e[00s pIeioy
- 1.1 SI1B[O3S pIejoy]
L1 91 SI vl €1 ! I 01 6 8 L 9 S 4 € 4 I

SOQIPNJY SO[QBLIBA SO] 9IIU SUOIIB[QLIO)) : [ hed[qe ],

44



plutdt normal de se retrouver avec ce genre de résultats. De plus, la matrice indique que toutes
les variables sont minimalement corrélées a la variable dépendante qui est le décrochage
scolaire sauf pour les relations chaleureuses qui présentent une trés faible corrélation au T1 et

une corrélation qui est non significative au T2.

3.2. Analyse de P’attrition

Afin d’évaluer I’effet potentiel des données manquantes sur les résultats, les éléves
conservés dans I’échantillon final ont été comparés a ceux qui ont été retirés parce qu’ils
n’avaient pas répondu a I’'un des questionnaires du Temps 1. Un test-t ainsi qu’un Chi-deux
ont été utilisés pour effectuer la comparaison entre les deux échantillons (voir le Tableau II en
page 45). Sur les deux questionnaires complétés au T1, seul I'un d’entre eux n’a pas été
complété par tous les éleves. Les sujets qui n’avaient pas répondu au second questionnaire du
T1 portant sur la qualité de la relation maitre-éléve ont été retirés. Les informations au T1 a
propos de ces ¢éleves pour les variables de nature scolaire étaient néanmoins disponibles.
Parmi les ¢éléves qui ont été éliminés, il y en a 63 % pour qui I’information sur la relation

maitre-¢leve était présente au T2.

Les résultats obtenus démontrent que les sujets inclus dans 1’échantillon final (n =
4069) se distinguent significativement de ceux qui n’en font plus partie (n = 857) sur plusieurs
des variables d’intérét . L’ensemble des individus éliminés possédait des caractéristiques ou
des comportements davantage considérés a risque, ce qui peut ainsi entralner une sous-

représentation de ces sujets dans le présent échantillon. Entre autres, les éleéves exclus
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Tableau II : Différences de moyenne ou de proportion entre les sujets exclus et les sujets

sélectionnés dans 1’échantillon

Sujets exclus Sujets sélectionnés ~ Test-t ou Chi-deux Taille de l'effet (d)

Variables n M (é.-t.) ou % n M (é.-t.) ou % (toux?) ou Phi
Gargons 434 50,8% 1917 47,1% 3,717 -
Aptitudes intellectuelles T1 781  45,07(7,75) 3822 46,53(6,80) -4,90%** 0,005
Adversité familiale T1 778 1,83 (1,58) 3811 1,67 (1,61) 2,65%* 0,002
Indiscipline scolaire T1 844 0,78 (0,59) 4053 0,57 (0,46) 9,52%** 0,018
Risque de décrocher T1 823 0,36 (0,30) 3952 0,30(0,27) 5,68%** 0,007
Risque de décrocher T2 524 0,34(0,27) 2917 0,30(0,26) 3,637%%* 0,003
Eléves avec retard scolaire T1 242 28,2% 951 23,3% 9,134%* 0,003
Eléves avec retard scolaire T2 254 29,7% 993 24,4% 10,33** 0,001
Rendement scolaire T1 825  72,41(10,99) 3960 74,34 (10,38) -4,80%** 0,006
Rendement scolaire T2 525 72,66(10,34) 2921 74,08 (9,94) -3,00%* 0,002
Motivation scolaire T1 848 12,77 (2,67) 4041  13,45(2,40) -6,87%*** 0,01
Motivation scolaire T2 535 12,92 (2,53) 2959  13,43(2,37) -4,35%** 0,005
Relations chaleureuses T1 - - - - -
Relations chaleureuses T2 515 2,33(0,84) 2908 2,39(0,86) -1,52 -
Relations conflictuelles T1 - - - - -
Relations conflictuelles T2 514 2,41(0,86) 2902 2,24(0,86) 4,197%** 0,005
Décrocheur 184 21,5% 631 15,5% 18,30%** 0,0001
Age 857 13,84(0,79) 4069 13,98 (0,76) -4,69%** 0,004

*p<0,05. % p<0,01. *** p<0,001.

connaissaient davantage de difficultés scolaires, c’est-a-dire un risque de décrocher et un

retard scolaire plus élevés ainsi qu’un rendement et une motivation scolaires plus faibles en

secondaire 2 et 3 (T1 et T2).

Considérant la forte présence de difficultés sur le plan des apprentissages, il n’est guere

surprenant de constater que les éléves éliminés se retrouvaient en plus grande proportion dans

la catégorie des décrocheurs et que leur score aux matrices de Raven était significativement

inférieur aux ¢€léves conservés. Egalement, les sujets exclus étaient plus indisciplinés, ce qui

entrainait possiblement des relations avec leurs enseignants qui étaient de nature plus
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conflictuelles (au Temps 2 seulement). Des différences sont aussi présentes sur le plan
socioéconomique avec un niveau d’adversité familiale plus élevé. Enfin, les éleves exclus
¢taient en moyenne moins agés que les éleves conservés. Cette différence pourrait étre due au
fait que les éléves plus jeunes, nés au mois de juillet, aolit ou septembre, présentent en
moyenne davantage de difficultés scolaires que les éléves plus vieux, nés en octobre,

novembre ou décembre (Cobley, McKenna, Baker, & Wattie, 2009).

Malgré toutes ces différences qui ont été identifiées entre les sujets retirés et ceux
sélectionnés, il faut prendre en considération que la taille d’effet ou la valeur Phi pour toutes
les variables demeurent toujours extrémement petites. Il est donc probable que les différences

retrouvées soient dues a la taille de I’échantillon qui est relativement élevée.

Il existe quelques dimensions sur lesquelles les €éleves éliminés ne se distinguaient pas
de facon significative par rapport a ceux conservés, soit les relations chaleureuses avec les

enseignants (T2) ainsi que le sexe.

De maniére générale, I’ensemble de ces résultats suggere qu’il existe des différences

entre les sujets exclus et ceux sélectionnés, mais ces différences sont de petite taille.

3.3. Analyses principales

Rappelons que le modele a été testé a 1’aide de plusieurs régressions logistiques étant
donné que la variable dépendante, le décrochage scolaire, est catégorielle. Les prédicteurs
utilisés, soient le retard, le rendement et la motivation scolaires ont d’abord été analysés de

manicre agrégée (score global de risque), puis individuellement en interaction avec la qualité
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des relations éléve-enseignants. Tous ces prédicteurs sont mesurés en faisant la moyenne des

résultats recueillis en secondaire 2 (T1) et secondaire 3 (T2)'.

Les relations chaleureuses et conflictuelles, qui font également la moyenne des
données de secondaire 2 et 3%, ont été traitées dans des régressions logistiques distinctes. Pour
mesurer les effets d’interaction, les prédicteurs ont initialement été standardisés pour diminuer
la colinéarité et faciliter I’interprétation des coefficients. De plus, les variables catégorielles
comme le retard scolaire et le sexe ont été recodés en des scores de zéro et de un. Ensuite afin
de créer les termes d’interaction, chacun des prédicteurs a ét¢ multipli¢é avec chacun des
modérateurs (Baron & Kenny, 1986). Par la suite, ceci nous a permis de procéder aux analyses
qui ont toutes ét¢ effectuées en quatre blocs subséquents. Les variables de contrdle ont été
introduites les premicres (Bloc 1), suivies des prédicteurs (Bloc 2), des variables modératrices

(Bloc 3) et des interactions (Bloc 4).

Apres avoir analysé les interactions doubles, chacune des régressions logistiques a été
reprises en ajoutant cette fois-ci I’interaction triple qui inclut le sexe comme troisi¢éme variable
modératrice. Pour y arriver, chaque prédicteur était multipli¢ par la qualité des relations avec

les enseignants, puis multiplié¢ par le sexe et entré au Bloc 5.

La qualit¢ du modele de prédiction a été vérifiée a 1’aide du R-deux de Cox et Snell et
du R-deux de Nagelkerke. Ces deux valeurs offrent une indication de la variance du

décrochage scolaire qui est expliquée par le modéle. De plus, le tableau de classification a été

! Des analyses ont aussi été effectuées en regardant séparément les prédicteurs en secondaire 2 (T1) et en
secondaire 3 (T2). Les résultats obtenus demeuraient similaires, mais étaient moins prononceés.

? Des analyses ont aussi été effectuées en regardant séparément les relations chaleureuses et conflictuelles en
secondaire 2 (T1) et en secondaire 3 (T2). Les résultats obtenus demeuraient similaires, mais étaient moins
prononcés.
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pris en compte. Celui-ci permet de constater a quel point le modele prédit correctement la
catégorie auquel le sujet appartient. Le test de Hosmer-Lemeshow a été mis de coté car sa
validité est trés sensible a la taille de 1’échantillon (Kramer & Zimmerman, 2007). En fait, plus
la taille de I’échantillon augmente, plus les probabilités de voir le test de Hosmer-Lemeshow
rejeter I’adéquacité du modele augmentent. Ceci semble étre le cas dans notre étude. En effet,
en utilisant notre échantillon de 4069 éléves, le test de Hosmer-Lemeshow s’avére
pratiquement toujours significatif. Par contre, lorsque le modéle est analysé avec un sous-
échantillon aléatoire de 1000 éléves, le test de Hosmer-Lemeshow devient alors non
significatif (i.e. que les valeurs prédites par le modele ne sont pas statistiquement différentes
des valeurs observées). C’est donc pour cette raison que cet indice d’adéquation a été délaissé
au profit des autres indicateurs. Les résultats des analyses principales sont présentés ci-dessous

en suivant I’ordre des hypothéses proposées.

3.3.1. Le risque de décrocher

La premicre série d’analyses a pour but d’analyser I’effet modérateur de la qualité de la
relation maitre-¢léve sur le lien existant entre le niveau de risque de décrocher et 1’abandon
scolaire. Le Tableau III montre les résultats des régressions logistiques effectuées en quatre
blocs consécutifs. Les rapports de cotes ainsi que les intervalles de confiance a 95% y sont

présentés. Un rapport de cotes indique le niveau de risque de présenter une caractéristique
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donnée en étant exposé a un certain facteur. Dans le cas présent, les analyses prédisent les
probabilités pour un éléve de décrocher en présence d’un facteur donné. Un rapport de cote
supérieur a 1 signifie que les risques d’appartenir a la catégorie de décrocheurs augmentent
pour une augmentation d’une unité de la variable indépendante. Par contre, lorsque le rapport
de cote est inférieur a 1, ceci signifie que les probabilités d’étre un décrocheur diminuent
lorsqu’il y a augmentation des valeurs du prédicteur. En prenant pour exemple I’adversité
familiale au Bloc 0, il est possible de constater que le rapport de cotes est de 1,46. Ceci
signifie que pour une augmentation d’une unité sur 1’échelle d’adversité familiale, 1’¢léve a
1,46 fois plus de risques de décrocher. Toutefois, il faut comprendre que la valeur du rapport
de cotes est influencée par le nombre d’intervalles d’une échelle de réponses (par exemple le
risque de décrocher se limite & des valeurs comprises entre 0 et 1, alors que le rendement
scolaire a des valeurs allant de 35 a 98). Cet effet est contourné en standardisant les variables
(moyenne de 0 et écart-type de 1). De cette fagon, le rapport de cotes ne traduit plus I’effet

d’incrément d’une unité sur I’échelle de réponses, mais bien une augmentation d’un écart-

type.

Quant aux intervalles de confiance, ils représentent un intervalle de valeurs qui a 95%
de chances de contenir la vraie valeur du rapport de cote estimé. Lorsque la valeur 1 se situe
dans l’intervalle de confiance, ceci signifie que le prédicteur n’est pas significatif dans le
modele, alors qu’il le sera si la valeur 1 ne se trouve pas dans cet intervalle. Les données
situées au bas du tableau représentent les résultats des différents indicateurs qui ont été utilisés

pour vérifier la validité du modéle.

51



Le Tableau III présentent d’abord les résultats non ajustés au Bloc 0. Les variables de
contrdle sont ensuite introduites au Bloc 1. Le sexe, les aptitudes intellectuelles, I’adversité
familiale ainsi que 1’indiscipline scolaire contribuent tous a prédire le décrochage scolaire de
fagon largement significative. Le risque de décrocher est ajouté au deuxiéme bloc. Celui-ci
contribue a améliorer de fagon importante le modéle en bonifiant le pourcentage de variance
expliquée de Cox et Snell et de Nagelkerke, et en augmentant considérablement le
pourcentage de classification correct des éleves. Il constitue donc un excellent prédicteur de

I’abandon scolaire.

Le bloc suivant permet d’analyser la contribution de la qualité de la relation maitre-
¢leve au décrochage scolaire. Tant les relations chaleureuses avec les enseignants que celles
conflictuelles apparaissent prédire de maniere significative 1’abandon scolaire, au-dela des
variables de contrdle et du risque de décrocher. Par contre, si la prédiction liée au conflit
s’avere dans la direction anticipée (i.e. plus I’¢éléve percoit des conflits dans ses relations avec
ses enseignants, plus les risques d’abandonner augmentent), il en est autrement pour la
dimension chaleureuse des relations. Cette inversion de signe pourrait étre liée a un effet de
suppression étant donné que les relations chaleureuses corrélent dans la bonne direction avec
les autres variables du modéle et qu’elles sont trés minimalement corrélées au décrochage
scolaire (Pandey & Elliott, 2010). Notons a cet égard que le rapport de cotes au Bloc 0 pour

les relations chaleureuses se trouve dans la direction attendue.

Ensuite, le Bloc 4 introduit les effets d’interaction afin de tester les effets
potentiellement modérateurs de la relation maitre-éléve. Les résultats indiquent que

I’interaction entre le risque de décrocher et les relations conflictuelles est significative (p <
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0,05), mais ne 1’est pas pour les relations chaleureuses (p = 0,272). Cet effet d’interaction
significatif indique que les relations conflictuelles modulent I’effet du risque sur le décrochage
scolaire selon le risque des éléves. Pour décomposer I’effet d’interaction, les variables ont
d’abord était standardisées (moyenne de 0 et écart-type de 1), afin de faciliter la création de
scores ¢levés et faibles. Pour former le score élevé, un écart-type de 1 a été soustrait de la
moyenne fixée a 0 tandis que pour le score faible, un écart-type de 1 a été ajouté. Ensuite, de
nouvelles interactions ont été créées en multipliant nos variables de scores faibles et ¢élevés
avec les relations conflictuelles. Les analyses ont par la suite été reprises en incluant d’une
part les termes d’interaction lorsque le risque de décrocher est faible et d’autre part lorsque le
risque de décrocher est ¢levé. La décomposition de cet effet d’interaction est illustrée a la

Figure 1.

Pour interpréter le graphique, il faut d’abord comprendre que les éleves ont été
classifiés en trois groupes selon leur niveau de risque de décrocher. Les ¢éleéves se situant a un
¢cart-type au-dessus de la moyenne se retrouvent dans le groupe a risque €levé, alors que ceux
se situant a un écart-type en-dessous constituent le groupe a risque faible. La colonne de
gauche pour chacun des groupes présente la moyenne des conflits entretenus avec les
enseignants. Plus le score est élevé, plus il y a de conflits dans la relation. La colonne de
droite, quant a elle, affiche le rapport de cotes (et son niveau de signification) des relations
conflictuelles pour chacun des groupes formés. Plus le rapport de cote est élevé, plus les

relations conflictuelles augmentent les risques d’abandon scolaire.
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Figure 1 : Rapports de cote et moyenne des relations conflictuelles avec les enseignants selon le niveau

de risque de décrocher des éleves

La Figure 1 démontre d’abord que ce sont les éléves les moins a risque et non les plus a
risque, pour qui les relations conflictuelles augmentent le plus les probabilités de décrocher.
En effet, méme si ce sont les éleves a I'intérieur du groupe a risque faible qui présentent le
moins de conflits avec leurs enseignants, ils sont plus enclins a étre affectés négativement.
Quant aux ¢éleves présentant les risques les plus élevés de décrocher, bien qu’ils entretiennent
des relations marquées par davantage de conflits, ceci n’accroit pas leurs probabilités
d’abandon scolaire. En effet, I’effet simple de la relation conflictuelle chez les jeunes qui ont

un risque ¢levé de décrocher est non significatif.

Enfin, le dernier bloc introduit I’interaction triple qui est composé du risque de
décrocher, de la relation maitre-éleve et du sexe. Il vise a répondre au troisiéme objectif de

I’étude qui est de déterminer si I’effet modérateur de la qualité de la relation éléve-enseignant
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varie en fonction du sexe de 1’éleve. Les résultats démontrent que tant 1’interaction intégrant

les relations chaleureuses que les relations conflictuelles ne s’averent significatives.

Maintenant que les hypotheses ont été testées avec I’indice général de risque, nous
allons vérifier si les résultats sont les mémes pour les trois sous-indices la composant ou s’ils
varient selon leur nature. Pour y arriver, la méme séquence analytique sera reprise. Cependant,
pour tester 1’effet modérateur spécifique a chacun de ces facteurs de risque, les autres
dimensions du risque seront contrdlées. Ainsi, si nous voulons examiner, par exemple, 1’effet
modérateur de la relation maitre-éléve sur la valeur prédictive du rendement scolaire sur
I’abandon scolaire, le retard et la motivation scolaires seront intégrés en variables de controle.
Etant donné que pour les prochaines analyses, les résultats obtenus pour les variables de
controles, les prédicteurs et les variables modératrices demeurent sensiblement les mémes,
I’accent sera davantage mis sur ce qui est nouveau d’une analyse a ’autre. C’est pourquoi

seuls les résultats des effets d’interaction seront présentés dans les sections suivantes.

3.3.2. Le retard scolaire

Les analyses avec le retard scolaire, reprennent la méme séquence analytique qui a été
utilisée précédemment. L’introduction des effets d’interaction entre le retard scolaire et la
relation maitre-éleve au Bloc 4 démontre que seule I’interaction composée des relations

conflictuelles est significative (p < 0,05) (voir le Tableau IV).

La décomposition de cet effet présentée a la Figure 2 démontre que les éléves qui n’ont
jamais recommencé une année scolaire sont plus affectés par les relations conflictuelles avec

leurs enseignants que les jeunes ayant redoublé au moins une fois. En effet, chez les éléves qui

55



2,47
2,31

N
Ul

B Moyenne des relations
conflictuelles

N

B Rapports de cote des
relations conflictuelles

Relations conflictuelles
=
[y 33

L
Ul

Aucun retard Une année de retard
scolaire scolaire ou plus

*p <0,05. ** p<0,01. ***p<0,001.

Figure 2 : Rapports de cote et moyenne des relations conflictuelles selon le niveau de retard scolaire

des éléves

ne présentent pas de retard scolaire, le fait d’entretenir des relations conflictuelles avec leurs
enseignants augmente leur risque de décrocher, méme si pourtant le niveau de conflits qu’ils
vivent est inférieur aux éléves qui présentent un retard. Ainsi, il semble que les éléves qui ont
redoublé au moins une fois leur année scolaire sont beaucoup moins vulnérables face a la
présence de conflits dans leurs relations. Les relations conflictuelles n’ont d’ailleurs pas

d’effet principal sur ce groupe d’éleves.

Tableau IV : Rapports de cotes et intervalles de confiance des interactions incluant le retard

scolaire
) Rapports de cotes et
Interactions :
intervalles de confiance
Retard scolaire * Relations chaleureuses 1,19 (0,96 - 1,48)
Retard scolaire * Relations conflictuelles 0,82* (0,67 - 0,99)
Retard scolaire * Relations chaleureuses * Sexe 0,86 (0,57-1,3)
Retard scolaire * Relations conflictuelles * Sexe 1,01 (0,69 -1,49)

Nota. x? de Wald : *p <0,05. **p<0,01. ***p<0,001. ™p<0,10.
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Ces résultats vont dans le sens de ceux obtenus pour le risque de décrocher. Une fois
de plus, les €léves les plus durement touchés par les relations conflictuelles sont ceux qui ne
présentaient pas de risque relatif au retard scolaire. Quant a I’interaction composée des
relations chaleureuses, elle demeure non significative malgré I’effet protecteur attendu. Enfin,
I’ajout du sexe au modele comme modérateur de la contribution de la relation maitre-éléve

n’est pas significatif.

3.3.3. Le rendement scolaire

L’inclusion des termes d’interaction composés du rendement scolaire et de la qualité de
la relation maitre-éléve au quatrieme Bloc indique que seule I’interaction comprenant les
relations conflictuelles s’avére marginalement significative (p < 0,10) (voir le Tableau V).
L’intérét de rapporter cet effet d’interaction, malgré son niveau de signification supérieur a

0,05, réside dans la démonstration qu’il existe une convergence des résultats observés.

Tableau V : Rapports de cotes et intervalles de confiance des interactions incluant le retard

scolaire
. Rapports de cotes et
Interactions .
intervalles de confiance

Rendement scolaire * Relations chaleureuses 1,06 (0,94 -1,21)
Rendement scolaire * Relations conflictuelles 1,12™ (1-1,26)
Rendement scolaire * Relations chaleureuses * Sexe 0,88 (0,7 -1,11)
Rendement scolaire * Relations conflictuelles * Sexe 1,08 (1,08 -1,15)

Nota. x* de Wald : *p <0,05. **p<0,01. ***p<0,00l. ™p<0,10.
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En effet, le résultat signifie que la contribution du rendement sur le décrochage scolaire
varie en fonction des relations conflictuelles entretenues entre 1’éleve et 1’enseignant (voir la
Figure 3). La décomposition de I’interaction démontre que plus 1I’éléve posséde un rendement
¢levé a D’école, plus les relations conflictuelles avec ses enseignants augmenteront ses
probabilités de décrocher. Ceci suggére donc que les éléves qui performent bien sur le plan
scolaire seraient affectés par la présence des relations conflictuelles avec leurs enseignants,
alors que ce ne serait pas le cas pour les ¢léves qui de prime abord présentent de faibles
résultats scolaires. En effet, le lien principal de la relation conflictuelle est non significatif
chez les jeunes qui présentent un faible rendement a I’école. Pourtant, ce groupe d’éléves vit
en moyenne beaucoup plus de conflits que ceux qui réussissent bien a I’école. Ces conclusions
vont dans le méme sens que pour I’interaction composée du risque de décrocher et du retard

scolaire.

3
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Figure 3 : Rapports de cote et moyenne des relations conflictuelles selon le niveau de

rendement scolaire des éléves
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Enfin, la triple interaction a été examinée et elle s’avere non significative tant pour les
relations chaleureuses que conflictuelles. Donc, le sexe ne ferait pas varier 1’effet modérateur

de la qualité de la relation éléve-enseignant.

3.3.4. La motivation scolaire

Les dernicres régressions logistiques testent finalement I’effet modérateur de la relation
maitre-¢éléve en lien avec la motivation scolaire. Les résultats sont présentés au Tableau VI.
L’analyse des effets d’interaction démontrent que tant les interactions comprenant les relations
chaleureuses (p = 0,297) que conflictuelles (p = 0,249) ne sont pas significatives. Il en est
¢galement de méme pour ’interaction triple ajoutant le sexe comme troisiéme variable
modératrice.

Tableau VI: Rapports de cotes et intervalles de confiance des interactions incluant la

motivation scolaire

Rapports de cotes et

Interactions intervalles de confiance
Motivation scolaire * Relations chaleureuses 0,95 (0,85-0,77)
Motivation scolaire * Relations conflictuelles 1,06 (0,96 -1,18)
Motivation scolaire * Relations chaleurecuses * Sexe 1,00 (0,81 -1,24)
Motivation scolaire * Relations conflictuelles * Sexe 0,99 (0,81-1,2)

Nota. x* de Wald : *p <0,05. **p <0,01. ***p<0,00l. ™p<0,10.

59



Chapitre 4 : Discussion



4.1. Résumé des résultats

Le but de la présente étude était d’examiner 1’effet potentiellement modérateur de la
qualité de la relation maitre-¢léve sur le risque d’abandonner 1’école. Nos résultats n’ont pas
permis de faire beaucoup ressortir le coté positif ou protecteur de la relation chaleureuse sur la
persévérance scolaire, mais ont plutét mis en lumiére la contribution particulierement néfaste

du conflit, surtout chez les ¢léves qui performent bien a I’école.

En effet, méme si les adolescents qui présentent un risque faible ou moyen de
décrocher vivent en moyenne moins de conflits que ceux plus enclins a abandonner 1’école, ils
sont beaucoup plus susceptibles d’étre perturbés par les relations conflictuelles. La présence
de ces conflits augmente de fagon significative leurs probabilités de décrocher, alors que ce
n’est pas le cas pour ceux qui sont déja trés hypothéqués sur le plan des apprentissages. Il est
donc possible de supposer qu’une fois que les ¢€léves présentent des difficultés scolaires
importantes au secondaire, 1’ajout de facteurs de risque sociaux ne prédit pas davantage leur
risque de décrocher (Croninger & Lee, 2001). De plus, il est probable que ces éleves
entretiennent des relations avec leurs enseignants qui sont négatives depuis trés longtemps,
considérant que les problémes d’apprentissage et de comportements prédisent les relations
conflictuelles et que le conflit est relativement stable durant le parcours scolaire (Jerome et al.,
2008). Ce long historique de relations négatives peut donc contribuer a moins les affecter une
fois au secondaire, puisqu’ils ont I’habitude de devoir composer avec des relations difficiles. Il
est donc possible qu’ils soient en quelque sorte« immunisés» ou rendu «imperméables» contre
les conséquences que pourraient avoir les relations conflictuelles sur eux. A 1’opposé, les

¢éleves qui présentent un risque moyen ou faible de décrocher vont étre beaucoup plus
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sensibles aux conflits avec leurs enseignants. Plusieurs raisons peuvent étre mises de I’avant
pour expliquer un tel résultat. D’abord, il se peut que ces éléves qui sont compétents sur le
plan scolaire n’aient jamais fait face a des conflits avec leurs enseignants auparavant. Ils
peuvent donc éprouver des difficultés a gérer ce genre de situations, ce qui peut entrainer une
cascade d’événements négatifs : les conflits engendrent une diminution du rendement scolaire,
ce qui a pour conséquence d’alimenter les conflits et ainsi de suite. Une seconde hypothése est
que I’apparition de ces conflits, chez des éléves peu a risque sur le plan des apprentissages,
masquent I’expression d’autres symptdmes qui n’ont pas ét¢ mesurés dans I’étude et qui
peuvent tre beaucoup plus graves, tels que la consommation de psychotropes, la dépression,
la présence de relations conflictuelles avec les parents, etc. Il y a donc lieu de se demander si
c’est bien le conflit lui-méme qui soit difficile pour les éléves et qui entraine ce

désengagement ou s’il ne s’agit pas de 1’expression de problémes sous-jacents plus importants.

Les résultats obtenus sont difficilement comparables & ceux d’autres études, puisque
trés peu d’entre elles ont testé I’effet modérateur du conflit chez des éleves du secondaire. Une
premicre étude I’ayant fait a démontré que les éléves étaient tous affectés négativement par les
relations conflictuelles avec leur enseignant, peu importe leur niveau de risque (Fallu &
Janosz, 2003). Par contre, comme cette étude a utilisé un échantillon d’¢éléves en adaptation
scolaire, la plupart des ¢éleves étaient scolarisés dans des groupes stables avec un enseignant
tuteur responsable de plusieurs matiéres, ce qui représente un contexte trés différent du présent
¢échantillon. Une autre étude a trouvé que la relation maitre-¢léve conflictuelle était plus
perturbatrice pour les éléves qui sont a risque sur le plan académique en raison de leurs

difficultés d’apprentissage (Croninger & Lee, 2001). Toutefois cette étude a utilisé une mesure
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de la relation maitre-éléve qui est trés globale et qui ne fait pas la différence entre la chaleur et

le conflit, deux dimensions distinctes importantes.

L’effet modérateur du conflit a aussi été¢ examiné de fagon individuelle aupres des trois
facteurs de risque composant 1’indice de risque de décrocher, afin de voir si sa contribution
pouvait différer. Les mémes conclusions que celles présentées précédemment sont ressorties
pour le retard et le rendement scolaires, mais pas pour la motivation. Ainsi la présence de
conflits augmente les probabilités d’abandonner 1’école chez les éleves qui n’ont pas de retard
scolaire et qui ont un bon rendement scolaire, méme si ces derniers vivent en moyenne moins
de conflits que ceux qui cumulent un retard et des notes scolaires trés faibles. Il est possible
que nous n’ayons pas pu examiné d’interaction avec la motivation scolaire en raison de la
corrélation modérément €levée entretenue avec la relation maitre-éléve (r > 0,30). En effet, il
est toujours plus difficile d’examiner un effet modérateur lorsqu’il y a une corrélation entre les

variables indépendante et modératrice.

D’autre part, du coté des relations chaleureuses, les résultats n’ont pas montré les effets
d’interaction attendus. L’absence de 1’effet protecteur anticipé (i.e. la diminution de I’effet du
risque surtout pour les éleves fortement a risque) va a I’encontre de ce qui était attendu.
Toutefois, ceci ne signifie pas pour autant que la relation chaleureuse n’a pas une relation
indirecte avec le décrochage scolaire. En effet, elle est corrélée significativement tant au
rendement qu’a la motivation scolaire. Par contre, 1’association est plus élevée avec la
motivation. Ceci serait dii au fait que la relation maitre-éléve est en partie une mesure de
I’adaptation sociale et est donc plus proximale du comportement que de la réussite scolaire

(Hamre & Pianta, 2001). Ainsi, il est possible que par la qualité de leurs relations avec les
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¢éleves, les enseignants contribuent significativement a la motivation et au rendement de ceux-
ci, ce qui influence par la suite leur risque de décrocher. La relation chaleureuse pourrait donc
avoir un effet direct non pas sur le décrochage scolaire, mais bien sur certains de ses

prédicteurs. Cette hypothése demanderait a étre testée.

Néanmoins, les résultats actuels n’ont pas permis de démontrer que les relations
chaleureuses pouvaient représenter un facteur de protection pour les éléves a risque et d’ainsi
reproduire les conclusions tirées de 1’étude de Fallu & Janosz (2003). Cependant, certaines
limites méthodologiques sont a prendre en considération dans cette étude. Notamment les
variables n’ont pas été centrées lorsque les effets d’interaction ont été testés. Cette étape aurait
permis de diminuer la multicolinéarité entre les variables et de favoriser 1’analyse des
coefficients obtenus. Il est donc possible que I’interprétation des résultats soit biaisée. De plus,
comme [’étude était constituée d’un échantillon d’¢éleves de classes d’adaptation scolaire dont
le contexte d’apprentissage ressemble beaucoup a celui du primaire, il est possible d’émettre
comme hypothése que leurs conclusions ne peuvent se généraliser aux éléves du secondaire de
classes ordinaires qui possédent plusieurs enseignants a la fois. De plus, il est possible que
quelques-uns des énoncés qui composent 1’échelle de relations chaleureuses ne soient pas
appropriés ou adaptées aux €léves du secondaire de classes ordinaires, ce qui nous a amen¢ a
n’obtenir aucun résultat significatif. En effet, I’examen détaillé¢ des réponses aux items montre
que les éléves sont trés nombreux a ne pas partager leurs sentiments et expériences
personnelles avec leurs profs ou a ne pas passer de temps libre avec eux. Il existe donc trés
peu de variabilité pour certains énoncés, ce qui signifie peut-étre qu’ils ne mesurent pas le
concept de chaleur tel qu’il pourrait étre vécu au secondaire. En effet, notre mesure cherche a

¢valuer une relation dont le niveau de chaleur serait trés élevé, ce qui correspond peu au vécu
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scolaire des ¢éléves. Compte tenu du contexte organisationnel présent a 1’école secondaire, il
est peu possible, voire impossible, que les enseignants soient disponibles pour écouter les
expériences scolaires des éléves ou pour passer du temps avec eux en dehors des heures de
cours, tel que le suggere certains des énoncés de notre échelle. La réalit¢ est que les
enseignants cotoient souvent des dizaines d’¢léves a la fois et n’ont pas le temps nécessaire
pour développer une relation basée sur un niveau élevé de proximité et de communication. De
plus, la définition d’une relation chaleureuse inclut des éléments de soutien (Pianta, 1999). Cet
aspect n’est pas du tout présent dans notre échelle, de méme que dans la plupart des études
ayant mesuré la dimension chaleureuse de la relation maitre-éléve. Méme le Student-Teacher
Relationship Scale de Pianta qui est souvent utilisé dans les études effectuées au primaire est
composé d’items sur I’affection ou la communication plutét que sur le soutien (Pianta &
Stuhlman, 2004). Pourtant, le soutien que peut offrir un enseignant a ses ¢éléves lors de leurs
apprentissages pourrait beaucoup mieux représenter ou mesurer le concept de relation maitre-
¢leve au secondaire. I serait, par exemple, pertinent de savoir si I’enseignant se soucie que ses
¢leves comprennent la maticre, s’il est présent pour les aider quand les apprentissages sont

plus difficiles, etc.

Enfin, I’'un des derniers aspects examiné en lien avec la relation maitre-¢léve était de
déterminer si son effet modérateur pouvait varier selon le sexe de I’¢léve. L hypothése initiale
¢tait que ’effet modérateur de la relation chaleureuse serait plus important pour les filles et
que I’effet modérateur de la relation conflictuelle serait plus important pour les garcons n’a
pas été confirmée. Les résultats n’indiquent aucun effet modérateur du sexe sur la contribution
de la relation maitre-éléve au décrochage scolaire. Comme aucune étude a notre connaissance

n’a évalué une interaction triple avec le sexe, les résultats obtenus sont difficilement

65



comparables. Toutefois, ceux ayant examiné 1’effet modérateur du sexe sur la qualité de la
relation maitre-¢éléve ont pu démontré que les relations conflictuelles semblaient davantage
nuire a 1’adaptation des garcons, alors que les relations chaleureuses seraient plus importantes
pour les filles. (Ewing & Taylor, 2009). Comme le sexe semble ainsi avoir un effet modérateur
sur la qualité de la relation maitre-éléve, il était justifié de voir s’il ne pouvait pas aussi

modérer la contribution de la relation éléve-enseignant au décrochage scolaire.

4.2. Forces et limites

Quelques limites méthodologiques sont a prendre en considération dans cette étude.
Notamment, 1’élimination des sujets qui n’avaient pas complété le questionnaire du T1 peut
entrainer un biais dans les analyses. Les éléves exclus étaient en moyenne plus nombreux a
présenter des difficultés sur le plan scolaire, comportemental et social. Ils manifestaient
davantage de problémes a réussir a I’école, a bien s’entendre avec leurs enseignants ou a
demeurer discipliné en classe, ce qui faisait d’eux un groupe appartenant en plus grande
proportion que les éléves conservés a la catégorie de décrocheurs. Compte tenu de ces
différences, il est possible que les résultats obtenus pour I’échantillon final ne soient pas
représentatifs de 1’échantillon initial, ce qui est susceptible d’affecter la validité externe de
notre étude. I1 faut aussi tenir compte du fait que le présent échantillon est composé d’¢éleves
provenant de milieux défavorisés. Ceci peut donc représenter un autre facteur pouvant nuire a
la généralisation des résultats obtenus. Cependant, une étude a démontré que le lien prédictif
entre la relation maitre-¢léve et le désir de décrocher ne variait pas en fonction du statut

socioéconomique. Il semble donc ne pas exister de différences entre les éléves de milieux
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favorisés ou défavorisés lorsqu’il s’agit de prédire les intentions d’abandonner 1’école a 1’aide

de la qualité de la relation maitre-éléve (Bergeron, 2008).

De plus, une autre limite de I’étude est que comme le raccrochage n’a pas été pris en
compte, il est possible de se demander si les raccrocheurs, comparativement aux décrocheurs,
pourraient entretenir des rapports différents avec leurs enseignants. Egalement, la fagon dont a
¢été¢ mesurée la qualité des relations avec les enseignants n’est pas optimale, puisque les éléves
doivent se prononcer sur I’ensemble de leurs enseignants plutot que sur un seul a la fois. Il
serait donc particulierement intéressant d’évaluer, par exemple, si une relation conflictuelle
avec un seul enseignant aurait le méme impact. Les ¢éléves pourraient étre sollicités a évaluer
leurs enseignants de mathématiques et de francais, soit ceux avec qui ils passent probablement

plus de temps au cours d’une année scolaire.

Malgré ces quelques limites, cette étude posséde plusieurs grandes forces. Elle a
notamment permis d’examiner la qualité¢ de la relation maitre-éléve au secondaire et en lien
avec le décrochage scolaire, ce qui a été peu fait auparavant, puisque les études ayant été
menées sont davantage effectuées chez les éléves du primaire ayant des problémes de
comportements ou encore des problémes d’apprentissage. De plus, le nombre de sujets
compris dans les analyses est relativement élevé, ce qui augmente la puissance statistique.
Enfin, les données recueillies proviennent non seulement de mesures auto-révélées, mais aussi

de données officielles.

4.3. Implications pour P’intervention

Les résultats de la présente étude démontrent que la réussite scolaire des éléves ne

passe pas simplement par le développement de compétences scolaires, mais aussi par la
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construction de relations interpersonnelles avec les enseignants qui sont exemptes de conflits.
En effet, la présence d’interactions conflictuelles augmente les probabilités que I’¢éléve
abandonne 1’école et ce d’autant plus chez ceux qui de prime abord ne présentent pas de
problémes particuliers au niveau de leurs apprentissages. Méme si ces derniers, qui performent
bien en classe et qui ne présentent pas de problémes de comportement, sont en bonne position
pour profiter de leur expérience scolaire et pour réussir, ils sont plus susceptibles de ne pas
réaliser leur plein potentiel si leur relation avec leur enseignant est négative (Englund,
Egeland, & Collins, 2008). Ainsi, I’une des implications des résultats de cette étude pour
prévenir le décrochage scolaire est d’accorder une attention particuliere aux conflits pouvant
survenir entre un €léve et son enseignant, en particulier lorsque cet éléve fonctionne bien en

classe.

Pour y parvenir, plusieurs avenues peuvent étre envisagées. D’abord, il semble
important que les programmes de formation des enseignants puissent inclure 1’étude du role de
la qualité de la relation maitre-¢léve sur les compétences scolaires des €léves ainsi que des
informations sur la formation et le maintien d’une relation positive (Englund et al., 2008). De
plus, ceci leur permettra de connaitre les risques associés a la présence de relations
conflictuelles, notamment chez les éléves qui ne sont pas identifiés comme étant a risque de
décrocher, et I'importance de désamorcer rapidement ces conflits. En étant davantage
renseignés sur I’importance de leur relation affective avec leurs éleéves, ils seront plus

conscientisés sur I’impact tant positif que négatif qu’ils peuvent avoir sur eux.

Ensuite, le psychoéducateur en milieu scolaire peut étre impliqué a plusieurs niveaux

pour soutenir tant I’enseignant que I’¢éleve. Celui-ci doit étre trés alerte face a des situations ou
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un conflit entre un éléve et un enseignant lui est rapporté. Il doit d’abord pouvoir déterminer
s’il est en présence d’un enseignant qui est en conflit avec plusieurs de ses éléves, d’un éleve
qui est en conflit avec la majorité de ses enseignants ou encore d’un conflit totalement isolé.

Ceci lui permettra de mieux guider son intervention et de mieux cerner 1’origine du probléme.

Si la problématique semble davantage provenir de 1’enseignant, le psychoéducateur
devra pouvoir lui offrir un accompagnement afin qu’il sache comment éviter les discordes
avec les ¢éleves et leur escalade (Meyers, 2003). Il pourra également le conscientiser sur les
résultats néfastes des relations conflictuelles avec les ¢€léves, surtout avec ceux qui
fonctionnent trés bien a I’école. Il peut aussi le soutenir afin qu’il puisse implanter des
interventions dans sa classe qui sont susceptibles d’avoir des effets bénéfiques sur la relation

qu’il entretient avec ses €léves et sur leurs apprentissages.

Si au contraire, I’origine du probléme semble davantage €tre du coté de 1’¢leve, le
psychoéducateur devra pouvoir déterminer le type de jeune auquel il fait face. S’il s’agit d’un
¢leve avec des problémes de comportement ou avec des attitudes négatives en classe, il se peut
que ce soit la source du conflit. Il faudra alors travailler sur ces différents éléments, car ils
nuisent & la prévention du décrochage scolaire. A I’inverse si I’éléve réussit bien a 1’école et
qu’il ne présente pas de problémes, le psychoéducateur doit aussi rester a I’affiit méme si la
situation ne semble pas prioritaire. Il se peut que I’éléve ne soit pas en mesure de pouvoir
régler ce conflit par manque d’habiletés dans la résolution de problémes. Il faudra alors
I’outiller pour y faire face. Egalement, il est possible que ces conflits cachent d’autres

symptomes plus importants, tels que la dépression, la consommation de psychotropes, etc. Le
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psychoéducateur devra donc aller creuser plus loin pour déterminer la véritable nature de ces

conflits.

Donc, la présence d’interactions conflictuelles entre un éléve et son enseignant
nécessite une intervention rapide ce, d’autant plus chez les éléves qui ne présentent pas a
premiére vue un risque ¢levé d’abandonner 1’école. Le psychoéducateur doit rester trés

vigilant face a ce type de situations en milieu scolaire.
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Conclusion

La présente étude a permis de mieux comprendre le role qu’occupe la qualité de la
relation maitre-¢léve aupres des ¢éleves du secondaire. Notamment, des effets d’interaction ont
mis en évidence que la présence de relations conflictuelles avec les enseignants étaient
particulicrement néfastes pour les éléves qui fonctionnaient bien a I’école, c’est-a-dire qui
n’avaient pas de retard scolaire, qui présentaient un bon rendement et donc qui avaient un
risque faible de décrocher. Pour ces é¢leves, le fait d’entretenir des relations de mauvaise
qualité¢ amplifie leurs risques d’appartenir a la catégorie des décrocheurs. Ce résultat est
particulierement nouveau. Quant aux relations chaleureuses, bien que notre étude n’ait pas
permis de conclure qu’elles peuvent jouer un réle protecteur aupres des €léves a risque de
décrocher, il n’en demeure pas moins que les connaissances issues de la littérature scientifique
démontrent qu’elles contribuent au développement des ¢€léves sur le plan socioaffectif,
comportemental et scolaire. Ainsi, le fait que les résultats n’abondent pas dans le sens attendu
rend encore plus important la nécessité¢ d’effectuer d’autres études afin d’évaluer si une
relation maitre-¢léve chaleureuse peut étre un facteur modérateur auprés des éléves du

secondaire scolarisées en classes ordinaires.

Néanmoins, il reste encore beaucoup d’études a effectuer pour démystifier toutes les
facettes de la relation maitre-éléve. Plusieurs éléments sont encore peu connus et mériteraient
d’étre explorés de facon plus détaillée. Entre autres, le concept de chaleur au secondaire aurait
besoin d’étre révisé afin qu’il puisse mieux tenir compte de la réalité des écoles secondaires

qui de toute évidence ne permet pas d’évaluer la relation maitre-éléve positive avec les mémes



standards qu’au primaire. De plus, il serait pertinent d’évaluer le role de la relation maitre-
¢leve a différents ages (surtout a I’adolescence) et de voir si certaines périodes ne seraient pas
plus critiques que d’autres pour le développement. Il y a également lieu de se demander
combien de relations positives ou négatives sont nécessaires pour avoir un impact sur les
¢éleves. Est-ce qu’une seule serait suffisante? Enfin, les futures études consacrées a la qualité
de la relation éléve-enseignant pourraient aussi s’intéresser aux facteurs (de I’enseignant, de
I’¢leve ou de I’école) qui aident a promouvoir une relation de meilleure qualité spécifiquement

aupres des ¢éleves a risque? Est-ce qu’il s’agit des mémes pour I’ensemble des éléves ou non?
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Annexe 1 : Valeurs manquantes



Tableau VII : Pourcentage d'éléves qui n'ont pas complété les différents questionnaires utilisés

(n=4926)

Questionnaires n %
Questionnaire #1 du T1 0 0
Questionnaire #2 du T1 857 17,4
Questionnaire du T2 1424 28,9
Questionnaire sociodémographique 323 6,6

Tableau VIII : Pourcentage d'éleves qui n'ont pas complété les différents questionnaires aprés

l'exclusion de ceux qui n'ont pas répondu au deuxieéme questionnaire du T1 (n=4069)

Questionnaires n %
Questionnaire #1 du T1 0 0,0
Questionnaire #2 du T1 0 0,0
Questionnaire du T2 1103 27,1
Questionnaire sociodémographique 247 6,1

Tableau IX : Pourcentage de valeurs manquantes des variables aux deux temps de mesure aprés

l'exclusion des €léves qui n'ont pas répondu au deuxieme questionnaire du T1 (n=4069)

) T1 T2

Variables

n % n %
Retard scolaire 0 0,0 2 0,1
Rendement scolaire 109 2,7 1148 28,2
Motivation scolaire 28 0,7 1110 27,3
Risque de décrocher 117 2.9 1152 28.3
Relations chaleureuses 90 2,2 1161 28,5
Relations conflictuelles 98 2.4 1167 28,7
Sexe 0 0,0 - -
Indiscipline scolaire 16 0,4 - -
Aptitudes intellectuelles 247 6,1 - -

Adversité familiale 258 6,3 - -
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Annexe 3 : Analyses descriptives
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