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Résumé

Mots clefs: décrochage scolaire; relations maitre-éleve; motivation en
contexte scolaire; milieu socioéconomique.

Le but principal de cette étude était de tester si la qualité des relations
maitre-éléve et la motivation a apprendre des éleves sont des prédicteurs du
désir de décrocher des éléves de milieux favorisé et défavorisé. Au printemps
2005, un questionnaire a échelles a items auto-révélés (Janosz & Bouthillier
2004; Ntamakiliro, Monnard & Gurtner, 2000), a été rempli par 2360 éleves
francophones du secondaire agés entre 12 et 15 ans. Un modéle de régressions
multiples hiérarchique avec variable modératrice a été établi et testé.

La variable prédite est le désir de décrocher. Les facteurs d’influence sont les
relations maitre-éleéve chaleureuses et conflictuelles; l'intérét envers 1’école en
général, envers les mathématiques et envers le francais; les perceptions de
compétence en mathématiques et en francgais; 1'utilité percue de 1'école. La
variable modératrice est le milieu socioéconomique. Les analyses révelent que
le modeéle testé explique environ 29 % de la variance du désir de décrocher des
éleves. Elles montrent aussi que la plupart des variables retenues prédisent le
désir de décrocher de fagon similaire pour les éléves des deux milieux
socioéconomiques. Cependant, une interaction significative indique que de
fortes perceptions de compétence en mathématiques ‘prédisent un faible désir
de décrocher des éleves de milieu favorisé. Compte tenu que les éleves de
milieu défavorisé décrochent davantage que les éléves de milieu favorisé
(MELS, 2005), les résultats assez homogenes obtenus selon les milieux
socioéconomiques sont surprenants. Ces résultats nous portent a croire que les

facteurs prédictifs du décrochage ne se limitent pas aux variables proposées par

la présente étude.
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Résumé en langue anglaise

Key words: drop out; student-teacher relationships; achievement
motivation; socioeconomic status. - ‘

Abstract: The main goal of this study was to test if teacher-student
relationships and motivational profile of students are predicting dropping out
~ desire equally for students from low and high socioeconomic levels. A
questionnaire, using Likert scale (Janosz & Bouthillier 2004; Ntamakiliro,
Monnard & Gurtner, 2000), was administered to 2360 French Canadian
secondary students between 12 and 15 years old during spring 2005. A
hierarchical multiple regressions model with interactions was established and
tested. The predicted variable is drop out desire. The predictor variables are
student-teacher po'sitive and negative relationship; interest for school,
mathematics and language arts (French);, competence beliefs in mathematics
and language arts; perceived school utility. The moderator variable is
socioeconomic level. The model explained an average of 29 % of the variance of
dropping out desire. Results showed that most of the independent variables
were significant predictors of dropping out desire equally for both of the
socioeconomic levels. However, a significant interaction showed that strong
competence beliefs in mathematics predict low dropping out desire for students
from high socioeconomic level. Knowing that students from low socioeconomic
level drop out more than students from high socioeconomic level (MELS, 2005),
our homogenéous results are surprising. The current results propose that other
predictors must be included in further research to explain the drop out

phenomenon.
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Introduction

Le décrochage scolaire et ses conséquences interpellent et préoccupent un
grand nombre d’acteurs de la société contemporaine. Ainsi, pour l’ensembie
des intervenants du milieu de I'education, la compréhension des facteurs
pouvant contribuer a prévenir le décrochage scolaire devient prioritaire. La
société actuelle percoit 1'éducation comme une valeur fondamentale et
représentative de la santé culturelle. Toutefois, le décrochage est la voie
empruntée par de nombreux adolescents et adolescentes qui fréquentent les
écoles secondaires québécoises. A 1'heure actuelle, plusieurs facteurs ont été
proposés dans la littérature scientifique pour expliquer 1’abandon scolaire.
Parmi ces facteurs, la motivation scolaire aurait une place importante parce
qu’elle explique eﬁ grande partie 1'engagement et la persévérance a l'école
(Chouinard, 2004). Les recherches sur le sujet ont fnontré que des facteurs de
nature sociale viennent influencer la motivation & apprendre des éleves ainsi
que leurs chances de réussir a 1'école. Certains de ces facteurs sont liés a la
famille et au milieu social, tandis que d’autres, relevent de 1'école (Goddard,
Tschannen-Moran et Hoy, 2001; Kuklinski et Weinstein, 2001). Parmi ces
derniers facteurs, I'influence de différents agents sociaux, comme les directions
d’établissement, les professionnels et les pairs, seraient a considérer. Toutefois,

la qualité des relations avec les enseignants serait le facteur scolaire le plus



important et son influence sur les éleves ne peut pas étre ignorée (Goddard,

Tschannen-Moran et Hoy, 2001).

Cependant, l'importance relative des relations maitre-éleve et de la
motivation selon les différents environnements socioéconomiques est mal
connue, ce qui suscite plusieurs questions. Par exemple, comment la
motivation & apprendre des adolescents peut-elle prédire leur désir de
décrocher? Comment la fagon dont ils pergoivent leurs relations maitre-éleve
peut-elle influencer leur désir de décrocher? Et est-ce que ces facteurs
d'influence agissent de la méme fagon sur les éleves issus de milieux

socioéconomiques différents?

Avant de pouvoir répondre a ces questions et pour bien comprendre les
implications du décrochage scolaire, un portrait exhaustif de cette
problématique sera dressé dans les pages qui suivent. Ainsi, la situation
scolaire actuelle au Québec et les conséquences du décrochage seront décrites.
Aussi, nous présenterons les particularités du décrochage en fonction du statut
socioéconomique et nous décrirons deu;~< modeles explicatifs du décrochage
scolaire. De plus, nous aborderons les principaux facteurs de risque du

décrochage scolaire.

Par la suite, nous verrons plus spécifiquement les différentes variables

motivationnelles réputées influencer le décrochage scolaire. Aussi, la nature



des relations maitre-éleve et les répercussions de cette interaction seront
décrites. Aprés avoir fait le bilan des connaissances actuelles sur le sujet, nous

proposerons des objectifs de recherche opérationnels et pertinents.

Ensuite, la méthodologie quantitative retenue sera proposée. Il s’agit d'une
analyse de régressions multiples hiérarchique avec variable modératrice
(milieu socioéconomique). Les participants sont des éléves francophones
d’écoles secondaires publiques québécoises de milieux, favorisé et défavorisé.
Les données ont été recueillies dans le cadre d’une recherche subventionnée.
L’instrument de mesure utilisé, un questionnairé auto-révélé, sera détaillé et

un engagement éthique fera aussi partie de cette section.

Par la suite, nous ferons une présentation exhaustive des résultats obtenus.
Nous verrons les résultats d’un modeéle initial, testé dans le but de bien
spécifier notre modele final. Quant a lui, le modéle final qui comporte quatre
étapes sera détaillé. Nous verrons les résultats de la premiére étape qui sert a
contrdler pour les variables sexe, dge et milieu socioéconomique. La deuxiéme
étape, elle, teste la valeur prédictive des types de relations maitre-éléve sur le
désir de décrocher des éleves. La troisiéme étape teste la valeur prédictive des
dimensions de la motivation sur le désir de décrocher des éléves. Finalement,
la quatrieme étape teste les effets d’interaction entre le milieu

socioéconomique et les autres facteurs.



Ensuite, la section discussion permettra de comprendre l'implication des
résultats. Chaque étape du modele proposé sera décortiquée a 1'aide d'un
retour a la littérature. Cette discussion sera suivie d’une conclusion
mentioﬁnant les forces et les limites de l'étude ainsi que les perspectives

futures.



1. La problématique du décrochage scolaire.

Le décrochage scolaire est un phénomeéne dynamique dont les causes et les
conséquences fluctuent au gré des valeurs culturelles et du contexte politique
de la société. Au Queébec, c’est au secondaire que les éleves deviennent
autonomes dans leur choix de poursuite ou d’abandon scolaire. En fait, il
semble qu’'au moment d’abandonner 1'école, le décrocheur croit que cette
avenue est la meilleure ou la moins pire des solutions qui s’offrent a lui
(Parent & Paquin, 1994). Toutefois, un éléve qui abandonne ses études
secondaires devra faire face a des répercussions potentiellement négatives. Les |
processus mentaux et sociaux qui motivent ce choix ont été étudiés, mais les

interactions entre différents facteurs d’influence méritent-notre attention.

Pour bien comprendre 'ampleur du phénomeéne actuel, le décrochage
scolaire sera d’abord défini comme préoccupation et un portrait sommaire sera
présenté tout au long de la partie suivante. Les cofits individuels et sociaux de
I'abandon scolaire seront répert‘oriés dans une section traitant des
conséquences du décrochage. Ensuite, une section rendra compte de la
prévalence et des types de décrocheurs. Finalement, les causes potentielles du
décrochage seront aussi évoquées, a titre de prédicteurs, afin de mieux

circonscrire ce phénomeéne complexe.



1.1. Le décrochage, une préoccupation sociale

Le décrochage scolaire peut se définir par l'action d’abandonner 1'école
sans avoir obtenu un dipléme, sans avoir complété un programme et sans étre
inscrit dans une autre école (Glasman, Oeuvrard et al, 2004). Il faut toutefois
mentionner qu’il existev plusieurs fagons de définir et de calculer le décrochage
scolaire (Lecompte et Dworkin, 1991; Janosz et Leblanc, 1997). Par exemple,
pour ces auteurs, l'éleve qui abandonne puis reprends ses études
ultérieurement ne devrait pas étre considéré comme un décrocheur. Pour sa
part, le ministéere de 1'Education du Québec propose qu'un «décrocheur,
appelé aussi sortant sans diplome, est un éléve qui, inscrit au 30 septembre
d'une année, n'est ni diplémé au cours de 1’année, ni inscrit I’année suivante,
que ce soit a la formation générale des jeunes (dans le secteur public ou privé),
a la formation générale des adultes ou a la formation professionnelle» (TPPSM,
2004, p. 4). Selon Statistique Canada (2005), le taux de décrochage correspond
a la proportion de personnes agées de 20 a 24 ans qui ne fréquentent pas
l'école th qui n'ont pas obtenu un dipléme d’études secondaires. Pour certains,
il semble donc que le décrochage peut s'évaluer a un moment particulier,
tandis que pour d’autres, le caractére temporel est important. C'est-a-dire
qu'un éleve sera considéré comme décrocheur si aprés plusieurs années il

n‘aura pas effectué de retour aux études.



Les indices précurseurs de l'abandon scolaire se manifestent tot dans le
cheminement scolaire des éleves. Des la premiere année du primaire et tout au
long des études, on constate une détérioration graduelle de la motivation a
apprendre (Chouinard, 2001; Wigfield et Eccles, 1994). A partir du début du
secondaire, un déclin encore plus prononcé de l'engagement dans les études
est constaté chez la majorité des éleves (Anderman et Midgley, 1996). Etant
donné qu’a 'adolescence, les éleves gagnent en autonomie, ils sont & un stade
critique de leur vie et il est clairement établi que les décisions qu’ils prendront
auront des répercussions a long terme. Dans la plupart des systémes scolaires
de pays industrialisés, c’est a partir de 1'age de 16 ans, lorsque les éléves sont
plus pres de linsertion sociale, qu’ils peuvent décider d’interrompre leur
scolarite. En Amérique du Nord, plusieurs considérent la situation alarmante
(Thorngurgh, 2006; Fortin & Picarc’L 1999). En conséquence, des programmes
d’intervention ont vu le jour au cours des dernieres années (NDPC, 2007). De
plus, dans le contexte québécois actuel, le décrochage scolaire est aussi un
probleme social préoccupant (Pineault, 2005). En effet, en 2004-2005 le
pourcentage de jeunes adultes de 20 4 24 ans qui ne fréquentent pas 1'école et
qui sont sané diplome d’études secondaire (DES) étaient de 11,9 % pour le
Québec comparativement a 9,8 % pour l'ensemble du Canada. En fait, le

Québec se retrouve au troisieme rang des provinces ayant le taux le plus élevé

de décrocheurs (Statistique Canada, 2005).



1.2. Les conséquences liées au décrochage

Maintenant, voyons ce qu’il en est des implications du décrochage sur le
décrocheur lui-méme ainsi que sur I'ensemble de la société. Nous verrons que
ce phénoméne peut, dans certaines cultures, étre «chargé de drame »

(Glasman, Oeuvrard et al, 2004).

Des chercheurs ont montré que les conséquehces du décrochage sont
souvent néfastes pour I'éleve (Barriere, 1998 et DRHC, 2000). Par exemple, un
éleve qui quitte 1'école prématurément mettra un terme a une formation
scolaire ainsi qu’a son processus d’apprentissage et d’adaptation
psychosociale (Janosz et Leblanc 1996). Par ailleurs, Glasman, Oeuvrard et al.
(2004) relatent que les jeunes décrocheurs vivent des difficultés d’insertion
sociale et professionnelle. Selon ces auteurs, un jeune décrocheur n'aura pas
acceés aux mémes ressources de placement qu'un diplomé. Il obtiendra
généralement moins facilement un emploi, car ses compétences ne seront pas

-

certifiées par un diplome.

Aussi, le niveau d’analphabétisme chez les décrocheurs canadiens est
inévitablement beaucoup plus élevé que chez les diplomés (DRHC, 2000).
Selon cette méme source, les décrocheurs ont considérablement moins de

chances d’obtenir un emploi et leurs salaires sont significativement moins

élevés que ceux des diplomés. Le recours au chomage et a 'aide sociale sera



donc plus fréquent chez cette sous-population. Ces situations économiques
précaires ménent a la marginalisation, a I'isolement et a une faible estime de
soi chez les décrocheurs (Sullivan, 1988). Elles sont, de plus, associées a une
santé fragilisée, a l'instabilité familiale, a la détresse psychologique et a une
plus grande dépendance sociale (Sullivan, 1988; TPPSM, 2004; Audas et

Willms, 2000; Lecomte, 1990).

Parallélement, les conséquences négatives vécues par les décrocheurs
engendrent des cofits sociaux et communautaires qui font réfléchir (Glasman,
Oeuvrard et al., 2004). La pauvreté, le chdmage, I’accroissement des demandes
d’aide financiere, la pénurie des compétences requises pour développer
I'emploi et le manque de productivité sont des conséquences du décrochage

auxquelles la société doit faire face (Demers, 1991; Sullivan, 1988; EIC, 1998).

De plus, les obligations légales a respecter envers les mineurs posent
fréequemment probleme pour la majorité des sociétés occidentales. Plusieurs
éléves commencent le processus d’abandon scolaire avant méme la période
légale de décrochage par des absences prolongées, un manque d’assiduité et
de coopération (Glasman, Oeuvrard et al, 2004). Ces comportements,
nécessitant des mesures scolaires et familiales particuliéres, engendrent des
colits économiques et sociaux. Pour éa part, I'errance juvénile liée a 'abandon
scolaire meéne parfois au vol, au vandalisme et a la formation de groupes

délinquants privilégiant la criminalité comme mode de vie (Glasman,
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Oeuvrard et al., 2004). La lutte contre cette criminalité occasionne des prises en

charge onéreuses pour la société.
1.3. Prévalence et particularités du décrocheur

La propension au décrochage est souvent calculée a l'aide de taux qui
varient en fonction de certaines particularités. Nous allons donc faire- état des
taux de dé‘crochage en fonction du niveau socioéconomique, de la zone
géographique et du sexe des éléves. Ensuite, une typologie du décrocheur sera
aécrite.

\.

La répartition des décrocheurs en fonction du niveau socioéconomique est

périodiquement documentée par le gouvernement. Comme en fait état la

figure 1 produite par le ministere de I'Education du Québec (2002), moins le

milieu est favorisé, plus le taux de décrochage est élevé.

35 —

Taux de décrochage (%)

1et et d St Tetd
Rang des écoles (1= plus favorisé, 10 = moins favoriseé)

Figure 1. Taux de décrochage selon le milieu socioéconomique (MEQ,
2002)
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Les taux représentés sur cette figure sont les pourcentages d’éleves qui ont
quitté l'école sans diplome dans l'ensemble des commissions scolaires du
Québec pour I'année scolaire 2000-2001. Le taux de décrochage des milieux les
moins favorisés est en moyenne de 36,6 % tandis qu'il est de 19,6 % pour les

milieux les plus favorisés.

Bien qu’une tendance méliorative ait été confirmée pour 1'ensemble de la
province depuis le dernier recensement de 2001,‘ pour les régions plutot
défavorisées comme Montréal, le décrochage scolaire au secondaire demeure
préoccupant. En effet, comparativement au reste de la province, le taux de
décrochage montréalais est de 5 % plus élevé (TPPSM, 2004). Toutefois, il faut
mentionner que les régions rurales ou le niveau économique est plus faible,
connaissent des taux de décrochage comparables a celui de la métropole
(TPPSM, 2004). Ces statistiques permettent de situer globalement la
populatioﬁ selon certaines caractéristiques quant a la problématique du

décrochage.

Toutefois, qu’en est-il des caractéristiques particuliéres des décrocheurs?
Par exemple, la littérature scientifique rapporte dépuis des décennies qu'il
existe des différences entre les deux sexes en ce qui a trait au décrochage
scolaire. Bien que les écarts tendent a diminuer,‘ les statistiques de

Développement des ressources humaines Canada (2000) sur I'abandon scolaire
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révelent que ce phénoméne touche plus les gargons que les filles. Selon cette
source, al'age de 20 ans, 22 % des hommes avaient décroché comparativement

a 14 % des femmes.

Généralement, les garcons sont davantage associés a certains
comportements pouvant prédire "abandon scolaire tels le retard scolaire, les
échecs et les comportements d'iﬁadaptation scolaire et psychosociale (MELS,
2005b; Chouinard et al, 2007). En effet, les garcons ayant participé a une étude
ont dit percevoir l’a‘t;andon scolaire comme un choix plus avantageux que ne
le font les filles (Chouinard et al, 2007). De plus, les garcons de cette étude ont
révélé avoir généralement des comportements moins adaptés que les filles. Ces
comportements d’inadaptation psychosociale plus fréquents chez les gargons
tels le vandalisme scolaire, le vandalisme, le vol, 1'agression physique et les
actes criminels ont aussi été recensés par d’autres chercheurs (Van Houtte,

2004; Janosz, Archambault & Chouinard, 2005).

De plus, une certaine typologie du décrocheur est possible (figure 1). Les
inadaptés, les discrets, les désengagés et les sous-performants sont les quatre
types de décrocheurs proposés par Janosz (MEQ, 2002). Les décrocheurs
inadaptés (40 %) sont ceux dont le parcours scolaire est difficile. Ils sont
étiquetés comme perturbateurs et adoptent' souvent des comportements de
délinquance. Ils proviennent généralement de milieux familiaux ot le soutien

est faible. Les décrocheurs discrets (40 %) sont généralement motivés et



respectueux des régles. Par contre, leur rendement scolaire est en général sous

la moyenne.

Profils scolaires des diplomes vs.
celui des Tuturs décrocheurs

o
w1

Scorey standardise:
[an ]

S
%

Figure 2. Profils scolaires (MEQ, 2002)

Pour ce qui est des décrochegrs désengageés (10 %), ils semblent fonctionner
normalement avec des résultats dans la moyenne et des comportements
acceptables. Toutefois, ils font preuve d’une tres faible motivation. Les
décrocheurs sous-performants (10 %), eux, présentent de sérieux troubles
d’apprentissages et sont peu motivés par 1'école sans pour autant présenter

des problemes de désobéissance.
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1.4. Les modeéles du décrochage scolaire

Dans le but de schématiser le processus de I’abandon scolaire, nous avons
choisi de présenter deux modéles du décrochage qui s’intéressent a des

dimensions similaires a celles que nous présentons.

Pour Audas et Willms (2001) le décrochage est une problématique liée a
plusieurs dimensions sur le plan individuel et influencée par des éléments de
nature sociale. Les dimensions individuelles (figure 3) auxquelles ces auteurs
font référence sont trois sphéres.interdépendantes.

Premiérement, il y a le comportement et la santé des éleves (C/S). Les
comportements problématiques liés au processus de décrochage repérés par
ces auteurs sont de type internalisé, comme l’anxiété et les troubles affectifs, et
de type e>'<ternalisé, comme [’hyperactivité, l'inattention et l'agression
physique ou indirecte.

Deuxiémement, il y a le rendement scolaire (R). Les auteurs croient que le
désengagement se fait difféeremment pour les éléves faibles qui ont des déficits

et les sous-performants qui ont la capacité de réussir.
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Figure 3. Modeéle du décrochage, éléments liés a 1’éleve (Audas & Willms, 2001)

- Troisiemement, il y a l'engagement envers l'école, la participation aux
activités scolaire et ’acceptation des valeurs de 1’école (E). Dans ce modele de
base, Audas et Willms (2001) proposent que «les enfants qui subissent un
échec scolaire peuvent réagir en adop‘tant des comportements aberrants (qui
peuvent étre causés par un probleme de santé) et se désengager » (p. 39). Ces
auteurs postulent que I'élément central qui permet de comprendre le
processus du décrochage est 'interaction entre les sphéres du modele.

Le modele d’Audas et Willms (2001) rappelle une théorie comportementale
interactionniste (Viau, 1994, Zimmerman et al.,, 1992), mais integre cependant
d’autres modérateurs et médiateurs - importants (figure 4). Les éléments
modérateurs sont le sexe et le statut socioéconomique des éleves. Les facteurs
qui devraient définir le statut soéioéconomique sont le revenu familial, le

niveau de scolarité des parents et le prestige associé a leur travail. Il est aussi
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fait mention de l'importance de la structure familiale (nombre d’enfants et
monoparentatlité). Les éléments médiateurs sociaux sont la famille, 1’école, le
voisinage et la collectivité. Selon ces auteurs, les éléments médiateurs sont
sujets a de nombreux changements. Par exemple, les facteurs liés a la famille et
au voisinage sont les plus importants pendant la petite enfance. Aprés "entrée
al'école, I'influence des pairs et de la collectivité prend de 'importance. Par la
su&te, pendant 1’adolescence et la vie de jeune adulte, I'influence parentale
s’estompe graduellement.

Les fleches de la figure 4 nous indiquent, d’une part, que le SSE et le sexe
ont, a la fois, une influence directe et indirecte sur les dimensions individuelles
vues précédemment a la figure 3. D’autre part, les facteurs sociaux ont, eux,
une influence directe sur les dimensions individuelles, mais sont médiatisés
par le SSE et le sexe. Il est a noter que les auteurs recommandent que ce
modele soit longitudinal afin de tenir compte des changements importants qui
surviennent sur le plan social. Ce modele théorique est trés complet, mais
aussi trées complexe. En effet, les auteurs affirment que leur modéle, du point

de vue de la logistique, est pratiquement impossible a tester empiriquement.



Siatuwe
s0¢ioécon
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saxe enfant
(SSE/Sexe)

Callgcivita (Go)

Figure 4. Modeéle du décrochage, médiateurs du niveau socioéconomique

(Audas & Willms, 2001)
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Selon Vallerand, Fortier et Guay (1997), les facteurs qui meénent au

décrochage peuvent étre testés empiriquement. Leur modeéle du décrochage,

représenté a la figure 5, ne tient toutefois pas compte des changements dans le

temps.

AVinstar du modéle précédent, le décrochage est influencé par des facteurs

exogenes et endogénes. Du point de vue exogene, les auteurs mettent toutefois

'accent sur le soutien accordé par les enseignants, par 1'école et par les

parents. Ces facteurs exogénes exercent une influence sur les facteurs

endogenes qui sont dans ce cas-ci, des perceptions. Perceptions de compétence

et d’autonomie des éléves qui prédisent leur degré de motivation qui engendre

des comportements pouvant mener au décrochage.
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La vérification du modele de Vallerand, Fortier et Guay (1997) a révélé que
moins les parents et les enseignants sont soutenants, moins les éleves se
sentent compétents. Parallelement, moins les parents, les enseignants et les
administrations scolaires sont soutenants, moins les éléves se sentent
autonomes a l’école. Conséquemment, moins les éléves se sentent compétents
et autonomes, moins ils font preuve de motivation intrinseque. Finalement,
moins les éleves sont motivés, plus ils ont I'intention de décrocher et plus ils
décrochent, et ce, peu importe le sexe des éleves. Le seul lien proposé
théoriquement qui n’a pas été détecté empiriquement, est celui entre le soutien

administratif scolaire et la perception de compétence des éleves.

1.5. Les facteurs de risque du décrochage scolaire

Les études, desquelles ces modeélées du décrochage s’inspirent, soutiennent
I'idée que le choix d’abandonner 1'école est influencé par I’expérience sociale et
scolaire des éleves. Dans une recension des écrits, Rumberger (2004) fait un
portrait exhaustif des facteurs de risque venant potentiellement influencer et
prédire le décrochage scolaire des adolescents. Ces facteurs sont regroupés
sous deux catégories : les prédicteurs exogenes et les prédicteurs endogenes.
Dans la présente section, nous reprenons la nomenclature de Rumberger tout
_en bonifiant le contenu a l'aide d’études s’étant intéressées au décrochage

scolaire (Janosz et al., 1997; Audas & Willms 2000; Violette, 1991).
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1.5.1. Prédicteurs exogénes

Les prédicteurs dits, exogenes sont les facteurs reliés au contexte dans
lequel vit I'éleve. C'est-a-dire que ce sont des facteurs qui n’émergent pas de

I'individu mais bien de 1’'environnement ou il se développe.

Tout d’abord, sur le plan social a 'adolescence, les pairs ont un pouvoir
d'influence certain et peuvent inciter des comportements menant au
décrochage. Par exemple, il a été montré que les amis décrocheurs et les pairs
déviants exercent une influence et sont défavorables a I'engagement scolaire
(Rumberger et Thomas 2000; MELS, 2005b). Inversement, avoir des amis

engagés dans leurs études est favorable a I’engagement scolaire (Kasen, Cohen

et Brook, 1998).

Aussi, un voisinage faisant preuve de peu d’encouragement a I’égard des
études a l'adolescence (South, Baumer et Lutz, 2003) et offrant peu de
ressources parascolaires (Brooks-Gunn et al, 1997) prédispéserait au
décrochage scolaire. Toutefois, il semble que fréquenter des év'énements
culturels et habiter un quartier riche en infrastructures agiraient comme
facteurs de prétection sur le cheminement scolaire des jeunes (Eccles et al.,

1998).

Par ailleurs, linfluence familiale est déterminante et différentes

particularités de cette dimension ont été étudiées. Par exemple, le statut
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socioéconomique de la famille est reconnu étre un des principaux facteurs
associés au décr;Jchage (McNeal, 1999, Rumberger, 1995; Audas & Willms,
2000). Comme nous l'avons vu dans la section précédente traitant de la
prévalence du décrochage, moins le milieu est favorisé et plus le taux de
décrochage est élevé (MEQ, 2002). Ce serait chez les éleves de familles dont le
revenu et le niveau d’instruction sont les plus faibles que les comportements
menant au décrochage sont les plus fréquents (McNeal, 1999). Les taux élevés
de décrochage au sein de familles de statut socioéconomique défavorisé sont
attribués & un soutien parental moins constant et a des ressources matérielles
insuffisantes (MELS, 2005b). Il est a noter que l'instabilité familiale, qui suit
par exemple une séparation, est. considérée comme un facteur aggravant

(Violette, 1991).

Parallelement, I'étude de Violette (1991) constate que les parents qui ne
valorisent pas les acquis scolaires transmettent leurs croyances aux enfants et
abdiquent facilement devant leur abandon scolaire. Il n’est donc pas
surprenant que cette étude nous indique que plus du -tiers des décrocheurs ont
au moins un frére ou une soeur qui a abandonné ses études. Inversement, les
éleves issus de familles dans lesquelles les parents s’investissent et
s’intéressent aux progres scolaires de leurs enfants, ont moins de chances de

décrocher (Rumberger, 1995). Les parents joueraient ici un role de guide pour
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rappeler I'importance des apprentissages scolaires et les avantages d’obtenir

un diplome (Eccles et al., 1998).

L'école et ses caractéristiques exercent aussi une influence sur le
décrochage. Par exemple, les écoles de petite taille ayant de bonnes ressources
et un faible ratio maitre-éléves sont susceptibles d’avoir moins de décrocheurs
que les autres écoles (Rumberger & Thomas, 2000). II est possible que ces
raisons expliquent, en partie, que les écoles privées sont moins touchées par le
décrochage. En effet, 1'accés aux ressources pour les écoles s’opére
différemment selon le type privé ou public de l’institﬁtion d’enseignement
(Roy & Deniger, 2003). Au Québec, les programmes gouvernementaux tentent
de pallier aux manques de ressources des écoles de milieu défavorisé d'ou
proviennent majoritairement les décrocheurs. Tandis qu’au privé, en plus des
subventions gouvernementales, des sommes supplémentaires sont injectées
par les familles d’éléves et les dons d’investisseurs indépendants. Cet écart
dans le financement permet aux écoles privées d’offrir davantage d’activités,

d’infrastructures et de services professionnels aux éléves.

La littérature scientifique fait aussi référence. aux agents d’éducation dans
les écoles comme élément d’'influence du vécu scolaire des éleves. Par
exemple, les éleves qui décrochent identifient le manque de soutien des
intervenants scolaires, yles conflits avec les enseignants, les méthodes

inadéquates d'enseignement et les attitudes dévalorisantes de certains
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enseignants comme des éléments déclencheurs de leur processus d’abandon
des études (Sullivan, 1988; Violette, 1991)!_ Par opposition, une perception
positive de la part des éleves quant aux compétences des enseignants et de
leur capacité a créer des liens avec leurs éleves est prédicteur d’un faible taux

de décrochage (Croninger & Lee, 2001 ; Lee & Burkam, 2003).

A la lumiere dé cette recension partielle, il est possible d’affirmer que
'accés aux ressources semble jouer un rdle important, tant sur le plan social,
familial que scolaire. En effet, tel c\lue nous l'avons rapporté, le statut
socioéconomique de la famille, du voisinage et de 1'école affecte 1'acces aux
commodités, modélise les valeurs et engendre méme des comportements
prévisibles de la part des éleves pouvant mener au déérochage ou a

I'engagement scolaire (Eccles et al., 1998).
1.5.2. Prédicteurs endogenes

Les prédicteurs dits endogenes sont reliés a 1'éleve et sont multiples. C’est-
a-dire qu'ils émergent de I'individu ou sont causés par lui. Ils peuvent étre la

résultante d'un comportement ou la manifestation d’une perception.

Par exemple, en ce qui a trait aux conséquences du comportement, les
faibles résultats scolaires aux évaluations antérieures sont un fort prédicteur
de décrochage (Rumberger, 2004). 11 a aussi été montré dans des recherches

récentes que la mobilité accrue chez un éleve, a cause d’un déménagement ou
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d’un changement d’école, augmente les risques de décrochage a l’adolescence
(Carbonaro, 1998). D'autres études proposent que les éleves du secondaire
ayant un travail rémunéré de plus de vingt heures par semaine décrochent
plus que les autres (Warren & Lee, 2003)-. Aussi, le redoublement, tant au
primaire qu’au secondairg, est un bon prédicteur du décrochage chez les
adolescents (Jimerson, 1997; 1999; 2001; 2002). Parallelement, la faible
performance dans les matieres principales et le manque d’engagement des
éleves dans les activités scolaires sor;t d’autres facteurs endogénes retenus. En
effet, un faible engagement des éléves envers 1'école est sans doute 1'un des

plus forts prédicteurs du décrochage (Rumberger & Larson, 1998).

Quant aux manifestations perceptuelles, le degré d’adaptation
psychosociale ainsi que la santé mentale sont des facteurs a considérer (Fortin,
Potvin, Royer et Marcotte, 2000; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte & Yergeau,
2004). Une étude longitudinale (Fortin et al., 2004) a proposé et validé un
modele multidimensionnel et explicatif de 'adaptation sociale et de la réussite
scolaire de jeunes québécois prédisposés au décrochage. Le facteur prédictif
du décrochage le plus important, selon cette étude, est le niveau de dépression
de l'éleve (évalué par la tristesse, la perte d’énergie, le sentiment de culpabilité
et la faible estime de soi). De plus, de nombreuses cognitions lices a la
motivation telles des faibles perceptions de compétence, d’autonornje ou ;1e

contrdle et une forte intention de décrocher sont aussi considérées comme des
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indicateurs précurseurs de l’abandon scolaire (Vallerand, Fortier et Guay,
1997). Aussi, un faible intérét envers 1’école et peu d’importance accordée aux
apprentissages scolaires sont des perceptions souvent présentes chez les éléves

en processus de décrochage scolaire (Hammond, Linton, Smink & Drew, 2007).

Ainsi, un faible engagement de la part des éléves, qui présentent un profil
motivationnel caractérisé par I'évitement plutdt que la maitrise des
apprentissages est un facteur indéniable pouvant mener au décrochage

scolaire (Bouffard, Mariné & Chouinard, 2004 & Galant, 2004).

En somme, les facteurs d’influence de I’abandon scolaire sont nombreux.
Parmi ceux-ci, les relations maitre-éléve et la motivation en contexte scolaire
sont imporfantes. De plus, le milieu socioéconomique dans lequel vivent les
éleves semble les prédisposer é certains comportements pouvant les mener ou
non a abandonner l’école. Aprés la présentation de cette problématique,
I’objectif général que nous proposons pour cette étude est de tester la valeur
prédictive de la relation maitre-¢leve et de la motivation des adolescents sur

leur désir de décrocher selon le milieu socioéconomique.
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2. Cadre conceptuel de la recherche

Dans cette partie, les différentes variables retenues seront présentées afin
de Dbien comprendre la place qu’elles occupent dans les recherches
contemporaines sur le décrochage scolaire. Premierement, les différentes
variables nous permettant d’établir un profil motivationnel seront définies et
les liens connus avec le décrochage seront décrits. Deuxiémement, la relation
maitre-éleve et ses implications connues dans le phénoméne du décrochage
seront présentées. Troisiemement, la justification des choix de cette étude sera

présentée et les objectifs détaillés de la recherche seront proposés.
2.1. Les déterminants de la motivation a apprendre

Pour comprendre en quoi le construit de la motivation est un facteur
d’influence central dans I'étude du décrochage scolaire, il doit étre défini. Il est
communément accepté que l'ensemble des forces qui pousse l'individu a agir
se nomme la motivation (Gagné, 1969 cité dans Legendre, 2005). La motivation
d’un éléve n’est pas un comportement obser\;'able en soi et ¢’est pourquoi on le
présente comune un construit. La motivation fait I'objet de nombreuses études
en sciences humaines (voir Weiner, 1990; Eccles et al., 1998) et plusieurs
théories tentent d’expliquer la nature des forces qui poussent I'individu a agir.
Une des théories expliquant la motivation propose un modele interactionniste

(Viau, 1994). Cette théorie postule que la perception de l'éleve peut étre
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influencée par des facteurs sociaux et environnants. Par le fait méme, 1'action
de décrocher ou de poursuivre des études devient le résultat de cette

interaction.

Comportement Caractéristiques
Individuelles

Wt

Environnement

Figure 6. Théorie du déterminisme
réciproque (Adaptation du modele
de Viau, 1994)

Il est accepté, dans bon nombre de conceptions théoriques apparentées,
qu’il existe une relation d’interdépendance entre ces facteurs. Cette relation
s'opére par un deéterminisme réciproque (Figure 6) ou une interaction
triadique (Zimmerman, 1993). Chacun des facteurs suscepﬁbles d’avoir une
incidence sur la motivation de 1'éleve est intluencé puis influence a son tour les
‘autres facteurs (caractéristiques individuelles, comportement, environnement).

Dans une perspective interactionniste, la motivation en contexte scolaire peut



28

donc étre définie comme un état dynamique qui a ses origines dans les
perceptions d'un éleve (caractéristiques individuelles) en interaction avec son
environnement. Cet état dynamique incite ’adolescent a faire des choix et a
agir (corﬁportement) en faveur ou en défaveur de l'engagement et de la

persévérance envers la tache scolaire (Viau 1994).
2.2. La motivation et le décrochage

Inspirées de la théorie sociocognitive de Bandura (1986), les variables
motivationnelles retenues s'inscrivent dans la tradition dun construit
multidimensionnel. Plusieurs de ces dimensions sont présentées dans un
article traitant de l'influence de la motivation scolaire et sociale sur la
performance. Wentzel et Wigfield (1998) y argumentent de la validité des
variables motivationnelles susceptibles d’avoir une grande incidence sur
I'engagement scolaire des éleves. Un bon nombre de ces variables
motivationnelles, représentant des perceptions, peuvent étre regroupées en
deux catégories : les perceptions de soi des éléves et les perceptions de valeur
accordée a la tache scolaire. Dans la prochaine section, les variables en lien
avec ces dimensions seront définies. et leur potentiel prédictif dﬁ décrochage
scolaire sera présenté. De plus, des résultats d’études qui se sont aussi

intéressées a la motivation en fonction du milieu socioéconomique seront

rapportés.
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221. Les perceptions de soi des adolescents

Ce que l'éleve percoit de lui-méme est une dimension importante du
construit de motivation. L'éleve se croit-il capable de réussir? S'attend-il a
pouvoir. obtenir du succes? Les perceptions de compétence sont des variables
communément utilisées pour mesurer les attent.es de succes des éleves. Il est
pertinent de s’intéresser aux perceptions de compétence générales face aux
apprentissages ou aux perceptions de compétence plus spécifiques a uné

tache.

Les perceptions de compétences générales

En général, les auteurs s’entendent pour dire qu’un adolescent ayant de
fortes perceptions de compétence globale s’engagera plus facilement dans les
tdiches et sera moins enclin a l'abandon scolaire (Bandura, Barbaranell,
Caprara & Pastorelli, 2601; Caraway, Tucker, Reinke & Hall, 2003; Eccles,

Wigfield & Schiefele, 1998).

De facon inverse, il a été établi que lintention de décrocher et les
comportements menant au décrochage des éleves du secondaire sont prédits
par de faibles perceptions de compétenée autant chez les filles que chez les
'gar(;ons (Vallerand, Fortier & Guay, 1997). Aussi, une étude américaine a
réparti ‘en deux groupes des éléves du secondaire selon leur degré de

perceptions de compétence pour comprendre leurs disparités face au
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décrochage (Worrell, 1995). Le groupe d’éleves ayant de faibles perceptions de
compétence a révélé des comportements sociaux et scolaires non-conformistes
plus fréquents, une faible assiduité aux cours et une mobilité accrue. Ces
différents auteurs soutiennent et appuient donc par leurs recherches que de

faibles perceptions de compétence générale sont reliées au décrochage scolaire.

Concernant les éleves de milieux défavorisés de secteurs ruraux, une
recherche a permis de documenter que les perceptions de compétence a
apprendre des éléves sont un bon prédicteur du décrochage et de 1'assiduité
scolaire (Hardre & Reeve, 2003). En effet, les éleves défavorisés croyant en leur
capacité d’apprentissage font preuve d’'un grand désir de persévérer dans
leurs études. Pour leur part, les éleves qui se sentent incapables de réussir

présentent une forte intention de décrocher.

Les perceptions de compétences spécifiques

De fagon plus spécifique, les perceptions de compétences dans les matieres
de base, comme les mathématiques et la langue d’enseignement, sont de bons
indicateurs de ce que l'éleve croit étre capable de réussir dans un domaine
particulier. En général, les filles entretiennent des perceptions de compétence
en frangais plus élevées et sont plus confiantes en leurs habiletés verbales que

les gargons (Crain, 1996; Eccles, Wigfield et al.,, 1993; Jacobs et al.,, 2002; Watt,
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2004). Toutefois, les garcons sont plus confiants en leurs habiletés

mathématiques (Eccles, Adler & Meece, 1984; Skaalvik & Rankin, 1995).

Les liens directs entre ces perceptions de compétences spécifiques des
éleves et le décrochage ont été peu étudiés a ce jour. Cependant, une étude
ru':)us révele que les éleves ayant des difficultés dans la langue d’enseignement
sont souvent découragés et se percoivent moins compétents que les autres en
général (Gingras & Careaga, 1989). Les compétences de 1'éleve dans la langue
d’enseignement et les perceptions qui en résultent sont des facteurs fortement
corrélés au décrochaée. Tel que le rapportent Gingras et Careaga (1989), les
éleéves qui croient avoir des capacités limitées dans la langue d’enseignement
et qui obtiennent des résultats moindres sont plus susceptibles de décrocher
que les éléves ayant un bon rendement. Parallelement, lors d’un symposium
nord-américain traitant du décrochage scolaire, un des constats proposés paf
les experts est qu’il sera nécessaire de trouver des moyens d’améliorer la
compréhension a l'oral et a I’écrit chez les jeunes de milieu défavorisé pour
contrer le décrochage (Beatty, Neisser, Trent & Heubert, 2001). Il semble en
effet que les difficultés avec la langue d’apprentissage et leur incidence sur les

perceptions de compétence des éleves issus de milieux socioéconomiques

moins favorisés soient des obstacles a la poursuite de leurs études.

En ce qui concerne les perceptions de compétence en mathématiques, une

étude confirme que cette variable influence fortement I'engagement scolaire
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subséquent des éléves et leur propension au décrochage (Akey, 2006).
Toujours selon cette étude, il semble que les éleves ayant de fortes pefceptions
de compétence en mathématiques to6t dans leur parcours scolaire et des
perceptions stables au cours des années, sont les moins susceptibles d’adopter

des comportements de désengagement.
2.2.2. Lavaleur accordée aux études

Pour ce qui est de la Valeuf, elle correspond a I'importance et I'intérét que
l'éleve accorde a I'école et aux apprentissages scolaires. Est-il intéressé par la
matieére présentée? Veut-il en savoir davantage? Croit-il que 1'école est utile?
De nombreux chercheurs ont voulu comprendre en quoi l'intérét géhéral,
'intérét spécifique et 1'utilité perque de 1'école influencent le comportement
des éleves face a la tache. Les résultats de plusieurs études ont montré qu’'un
étudiant intéressé, percevant l'utilité des apprentissages ‘et désirant
approfondir ses connaissances est plus susceptible d’étre engagé et de
persévérér a l'école (Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998; Wigfield, 1994;
Wigtield & Eccles, 1994) et sera, par le fait méme, moins susceptible
d’abandonner ses études (Rumberger, 2004). Bien que le sexe ne soit pas un
facteur central dans I’analyse de la présente étude, il est a noter qu’il existe de
nombreuses différenceé entre les garcons et les filles a propos de la valeur. Les
filles sont en moyenne plus intéressées par 1'école (Hyde & Durik, 2005) et

elles sont généralement plus positives envers 1'école que les garcons (Davies,
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1984 dans Van Houtte, 2004). Elles présentent aussi un plus grand intérét pour
I'apprentissage du francais et pour celui des mathématiques que les
garcons (Chouinard et al, 2007; Eccles, Wigfield, Harold & Blumenfeld, 1993;

jacobs & Eccles, 1985; Debacker & Nelson, 2000).

L'intérét général envers l'école

L’attrait qu’un éleve a envers 'école et les matiéres scolaires occupe une
place importante dans les études traitant de la motivation. En effet, Eccles

Wigfield et Schiefele (1998) affirment ce qui suit en parlant de l'intérét :

«Cette valeur est le plaisir que l'individu retire d’avoir fait une activité
ou l'intérét subjectif qu’il porte a un sujet. Ce type de valeur est similaire
au construit de motivation intrinseque défini par Harter (1981), et par
Deci et ses collegues (Deci & Ryan, 1985; Ryan, Connell & Deci, 1985). 11
s’apparente aussi aux construits de I'intérét et du flux (flow theory) défini
par Csikszentmihalyi (1988), Renninger (1990) et Schiefele (1991) » (p.
1029).

Deés le plus jeune age, cette inclinaison subjective que l'enfant manifeste
envers un type d’activité plutét quun éutre est perceptible (Deci, 1992). Cette
manifestation susceptible de se transformer au gré des expériences vécues se
produira tout au long de la vie d'un individu. Il est toutefois important de’
mentionner certaines distinctions a propos de cette théorie. Il existerait
plusieurs types d’intérét (Krapp, Hidi, Renninger, 1992). Un type d’intérét plus

général s’apparenterait a l'attrait de I'école tandis qu’un type d’intérét plus
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spécifique permettrait d’évaluer I'affection particuliére qu'un individu porte a

une tache ou a un sujet donné.

Comme le définit et le rapporte Krapp (2005), la variable de l'intérét est
toujours en lien avec la qualité de la relation entre l'individu et un objet
extérieur a lui. L'intérét de I'éleve est intimement lié aux sentiments qu'il
éprouve lorsqu’il effectue une tache ou qu’il se retrouve dans un contexte.
Dans le cas de l'intérét général, 'objet d’étude empirique peut étre un vaste
champ d’actions ou de contenus. L’'intérét peut, par exemple, étre relié¢ a
I'ensemble du curriculum scolaire et faire en sorte qu'un éléve dira a quel
point il peut aimer 'école et étre intéressé par celle-ci. L'intérét général peut
méme relever de la sphere sociale ou situationnelle lorsqu’il traite du contexte
dans lequel vit I'éleve. Ce type d’intérét correspond, par exemple, a l'intérét
que plusieurs éléves ont envers la pratique des sports qui offre un contexte

leur permettant d’échanger et de vivre de nouvelles expériences.

Des études ont montré qu'un faible intérét envers I’école est corrélé au
décrochage scolaire et pourrait le prédire. Par exemple, Hardre et Reeve (2003)
soutiennent que les éleves ayant un intérét marqué envers l’égole et les
apprentissages qu’elle procure, ont davantage l'intention de persévérer dans
leur cheminement scolaire. En contrepartie, les éleves ayant peu d’intérét

envers I'école présentent une forte envie de décrocher.
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Il est aussi pertinent de noter que l'intérét vque portent les éleves a 1’école
peut s’avérer différent selon le contexte socioéconomique. En effet, il semble
que les éleves de milieu défavorisé rapportent généralement étre moins
intéressés par 1'école que les éléves de milieu plus favorisé (Hammond, Linton,

\

Smink & Drew, 2007; Eccles et al., 1998).

L’intérét spécifique envers les matiéres scolaires

Pour Hidi, Renninger et Krapp (2004), l'intérét comme variable reliée au
concept de motivation a apprendre devrait toujours se référer a l’attention et a
I'engagement de I'éleve en lien direct avec un contenu particulier comme les
mathématiques ou le francais. Comme le rapportent ces auteurs, pour
déterminer empiriquement lintérét et l'engouement d’'un éléve envers
certaines taches, sa volonté de s’engager, le plaisir qu'il retire de son
expérience concrete et méme l'importance qu’il accorde a la matieére sont
souvent mesurés. C’est en fait le niveau de spécification dans la formulation
des énoncés qui déterminera si I'intérét est général a 1’école ou particulier a

une tache.

Les études traitant de l'intérét spécifique soutiennent que tous les éleves
démontrent des préférences envers certaines matiéres ou situations et ces
préférences varient beaucoup d’un individu a un autre (Renninger, Hidi &

Krapp, 1992). Le degré d’intérét affecte la facon dont 1'éléve s’engagera dans la
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réalisation des taches, la fagon dont il percevra les efforts nécessaires pour les
réaliser et influencera méme son rendement. Ainsi, un éléve intéressé par une
matiére s’engagera plus facilement dans les différentes taches qu’elle exige
qu'un éleve peu intéressé (Hidi, Renninger et Krapp, 2004). Il semble que
I'intérét d'un éleve exerce le role d’un filtre qui modifie ses perceptions
relatives a la tache et régule les comportements a adopter lors d’une prochaine

activiteé.

La littérature scientifique nous informe que lintérét spécifique envers
certaines taches scolaires se distingue en fonction du milieu culturel et des
ressources économiques dans l’environnement (Eccles, 2005). Ces différences
selon les milieux s’expliquent généralement par la difficulté, pour les moins
nantis, d’accéder a certaines activités. Inversement, les éleéves issus de milieu
plus favorisé ont acces a un répertoire d’activités différent de celui des éléves
de milieu défavorisé. Selon Eccles (2005), un éleve a moins de chances de
s'intéresser 4 un sujet spécifique auquel il n’a pas été exposé, qui ne fait pas

partie de son quotidien ou qui n’est pas valorisé par son entourage.

L’ utilité percue de I'école

L’utilité percue de 1"école réfere aux liens que fait I'éleve entre les taches
scolaires et la vie réelle (Eccles, Wigfield & Schiefele, 1998; Wigfield & Eccles,

1994; Eccles, 2005). De plus, l'importance que l'éléve accorde aux
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apprentissages sera en lien direct avec sa perception de l'utilité de 1’école.
Wigfield et Eccles (2000) affirment que le concept d’utilité réfere a des raisons
plutot “extrinséques”. d’engagement dans une tache. L’éleve ne réalisera pas
une tache pour se satisfaire immédiatement mais plutét pour obtenir une
gratification future et dans le but d’atteindre un objectif déterminé. Cette
dimension d’utilité est importante pour Brophy (1998) qui considére que la
motivation a apprendre est étroitement liée au fait de percevoir les activités

scolaires comme étant sensées et valant la peine d’étre réalisées.

La dimension de 'utilité est souvent liée aux aspirations futures de I'éleve.
En effet, les buts futurs que désire atteindre 1'éléeve sont des indicateurs de ce
qu’il valorise et de ce qu’il pergoit comme étant utile (Eccles, 2005). Ce qu'il
aimerait entreprendre l'incitera a percevoir les matieres reliées a son projet
comme utiles et plus attrayantes (Eccles, 2005). A l'instar de I'intérét, le milieu
dans lequel vit I'éleve influence grandement ses perceptions quant a I"utilité de
ses apprentissages. Eccles (2005) soutient aussi que les métiers et tAches
valorisés par son entourage sont percus plus utiles que les tiches scolaires
reliées aux métiers perqus inaccessibles ou peu intéressants. Il semble que les
éleves du primaire distinguent mal la différence entre 'intérét et l'utilité des
mathématiques et de la lecture (Wigfield & Eccles, 2000). Ce n’est qu’au
secondaire que la distinction apparait, ce qui concorde avec l'apparition plus

nette de perspectives futures valorisées par les éléves.
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En général «plus les éleves percoivent l'utilité de 1’école, plus l'école
présente un intérét pour eux, tant en frangais qu’en mathématiques » (Janosz,
Archambault & Chouinard, 2005, p. 36). Comme le rapporte Eccles (1983), un
éleve percevant l'utilité d’un cours particulier ou d’un programme d’étude,
sera enclin a s’inscrire, s’engager et maintenir un niveau élevé d’assiduité.
L’'inverse est aussi vrai. Un éleve percevant un cours ou un programme
comme inutile & son cheminement, fera preuve de désengagement, d'une
faible assiduité et ira méme jusqu’a abandonner son programme d’étude
(Eccles, 1983). Somme toute, plus les éléves se sentent compétents, aiment

I’école et en percoivent I'utilité, plus ils se disent disposés a faire des efforts.

Parallelement, des études recensées par Eccles (1998), se sont intéressées a
I'incidence du contexte socioéconomique sur les perceptions des éleves. Il
semble que le milieu défavorisé dans lequel se retrouvent plusieurs enfants
devient un facteur de risque important du décrochage. Le manque de
ressources en milieu défavorisé fournirait moins de possibilité de vivre des
expériences riches et variées autant a la maison qu'en dehors de la maison.
Ainsi, les éleves de milieu défavorisé seraient moins susceptibles de
développer leur sentiment de compétence, leur intérét pour 1’école et seraient

moins susceptibles de percevoir l'utilité des apprentissages.



2.3. Les relations maitre-éléve et I'engagement scolaire

L’école et ses intervenants jouent aussi un role important dans le processus
du décrochage scolaire et ils se doivent d’étre examinés (Bowlby & McMullen,
2005; Solar, Bizot, Solar-Pelletier, Théorét & Hrimech, 2004; Janosz, Georges &
Parent, 1998). En effet, dans une étude québécoise récente (DRHC, 2000),
quatre décrocheurs sur dix ont invoqué des facteurs liés a 'école comme
principale raison de leur décision d'abandonner leurs études. Cette enquéte
longitudinale auprés des décrocheurs nous révele qu’'en général, ceux-ci ont
tendance a4 avoir une vision plus négative de leur vécu scolaire et de leurs
relations interpersonnelles a 1'école que les diplomés. Ces résultats de -
recherche suggerent que la perceptio;l qu’un éléve a de son école est lice en
partie & ses interactions sociales, dont celles qu’il entretient avec les

intervenants.

Parmi les facteurs déterminants dans le décrochage, on retrouve le climat
négatif a l'école et dans la classe (Wehlage & Rutter, 1986). Comme le
rapportent Archambault et Chouinard (2003), 1'enseignant est le premier -
responsable du climat de sa classe, ainsi, son réle n’est certes pas négligeable.
L’enseignant étant I'intervenant avec lequel 1'éleve a le plus d’interactions, il
est logique de croire qu’il a une influence impor'tante (Cooper & Tom, 1984). 11
est donc pertinent de s’'intéresser aux dimensions de la relation maitre-éleve,

aux implications de cette relation et aux particularités socioculturelles.
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2.3.1. Les dimensions des relations maitre-éléeve -

Les approches théoriques traitant des relations maitre-éléves sont
nombreuses et s’intéressent généralement aux répercussions du climat
favorable ou défavorable de ces relations (voir Davis, 2003; Wentzel, 2003).
Toutefois, les relations maitre-¢éléve, telles que nous les conceptualisons ici,
sont inspirées des théories de l'attachement (Bowlby, 1969, 1973, 1980;
Ainsworth, Blehar, Waters & Wall, 1978). La théorie de I'attachement congoit
qu'un enfant qui grandit dans un contexte familial chaleureux et soutenant,
développera des modéles de perceptions et de comportements positifs et saura
faire face a l'adversité dans tout contexte social (Feeney & Noller, 1996; Hazan
& Shaver, 1987). A l'origine, la théorie de I'attachement étudiait les relations
parent-enfant, mais elle a été transposée aux relations maitre-éléeve. Les
chercheurs ont émis I’hypothese que la relation entre I'¢léve et son enseignant
du primaire est l'extension et méme la compensation d'une relation parent-
enfant (Pianta, Nimeté & Bennett, 1997; Pianta, 1999). Ces chercheurs ont
voulu savoir si I'enfant se sentait plus ou moins soutenu par son enseignant,
s'il avait des relations chaleureuses ou conflictuelles et s’il sentait qu’il était
pris au sérieux ou non. Dans cette perspective, une faible présence de conflits,
une complicité et un soutien constant sont les éléments d'une bonne relation
maitre-éleve (Davis, 2003). Des études traitant de la théorie de l'attachement

(Pianta, 1999; Pianta & Steinberg, 1992) ont montré que la facon dont l'éleve du
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primaire pergoit la relation avec son enseignant est un excellent indicateur de
son adaptation sociale et scolaire ultérieure.

D’autres chercheurs ont appliqué aux adolescents les mémes prémisses
proposées par la théorie de l'attachement en utilisant le questionnaire de
Pianta (Cotterell, 1992; Lynch & Cicchetti, 1997). Ces outils ont aussi été
utilisés pour prédire I'échec scolaire et la propension au décrochage (Féllu &
Janosz, 2003). Toutefois, comme le mentionne Davis (2003), dans une recension
" des études sur les relations maitre-éleve et la théorie de I’attachement, celles
qui traitent des éleves du secondaire sont peu nombreuses. Selon ‘elle, la
majorité des études qui s’intéressent aux relations entfe les enseignants et les
adolescents mettent I’accent sur les pratiques pédagogiques des enseignants et
leur influence sur le cheminement des éleves. Dans sa recension, Davis (2003)
recommande que les jeunes du secondaire fassent plusl souvent partie des

études traitant de 1’attachement.

2.3.2. Les implications des relations rhaftre-éleve

De nombreuses études ont montré que l'enseignant en tant qu’agent
d’éducation a une influence importante sur les perceptions de 1'éleve et sur
son parcours scolaire (Goddard, Tschannen-Moran & Hoy, 2001; Eccles,
Wigtield & Schiefele, 1998; Schunk & Miller, 2002; Valleran-d, Fortier & Guay,

1997). 11 est vrai que 'effet des attitudes et des pratiques des enseignants sur la
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motivation et l'intérét scolaire est parfois indirect (Vallerand, Fortier & Guéy,
1997, Vallerand, 1994). Cependant, des chercheurs s’entendent pour dire que la
qualité de l'attachement avec ses enseignants influence directement les
perceptions des adolescents (Learner & Kruger, 1997). D’autres affirment que
I'enseignant a une influence déterminante sur ses éléves et leur propension
aux études (Ferreira, ,\2000; Hanrahan, 1998; Wentzel, 1997, Wentzel, 1998;
Yeung & Mclnerney, 1999). Bien que cette statistique ne permette pas
d’affirmer un lien de causalité, elle n’en est pas moins intéressante. En effet,
15 % des décrocheurs affirment qu’ils ne s'entendaient pas avec les
professeurs, tandis que seulement 2 % des diplomés étaient dans cette

situation (DRHC, 2000).

De plus, une étude longitudinale propose que 10 % des décrocheurs
révelent avoir eu des relationé difficiles avec leurs enseignants et disent en
avoir été affectés négativement (DRHC, 2000). II semble aussi que les
comportements d’enseignants offrant peu de soutien a leurs éleves prédisent
de faibles perceptions de compétence et un faible engagement chez les éleves
(Vallerand, Fortier & Guay, 1997). En fait, il est reconnu Que la qualité de la
relation entre 1’éleve et son enseignant affecte le décrochage, I’absentéisme, le
rendement, la perceptibn de compétence et |'effort scolaire (Wentzel, 1999).

De fagon plus positive, il semble qu'un éleve qui entretient de bonnes et

soutenantes relations avec un enseignant dans un domaine spécifique est
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susceptible de participer davantage aux activités en classe dans le but
d’obtenir de la reconnaissance de cet enseignant (Urdan & Maehr, 1995). Cette
augmentation‘ de la participation aurait pour effet de développer un plus
grand intérét pour la matiére enseignée, d’améliorer les perceptions de
compétence et d’utilité et méme les performances de l’éleve. En d’autres
termes, une relation maitre-éléve positive peut favoriser une plus forte

motivation envers les apprentissages scolaire (Brophy, 1998).

Cela dit, peu d’études scientifiques appliquées au contexte culturel
particulier du Québec ont étudié cette relation. Cependant, une étude a montré
que le fait de percevoir des relations chaleureuses avec leurs enseignants
diminuait le risque de décrochage des éléves, particulierement ceux a risque
élevé de décrocher (Fallu & Janosz, 2003). De plus, la plupart des éléves de
cette étude ayant révélé avoir des relations conflictuelles avec leurs
enseignants en était affecté négativement et cette caractéristique prédisait

également le niveau de risque de décrochage.

Nous savons maintenant que la qualité de la relation maitre-éleve a une
incidence sur la motivation, I'engagement et la persévérance scolaire (Learner
& Kruger, 1997). Toutefois, la qualité d’une relation est un élément bien
subjectif et peut elle-méme étre inﬂuencéer par des facteurs rattachés a

'enseignant tout comme a I'éleve.

2.3.3. Les relations maitre-éleve et les particularités socioculturelles
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Comme le rapportent Chouinard et al. (2007), la relation qu’a un éleve avec
son professeur est unique et la qualité de cette relation peut étre influencée par
plusieurs facteurs. Par exemple, une étude américaine a montré que les éleves
de milieux défavorisés profiteraient moins que les autres de la relation
pédagogique et leur vécu scolaire en souffrirait (Payne, 1994). En effet, ces
enfants ne proviennent pas de la culture dominante et leurs enseignants sont
moins confiants quant a leurs chances de réussite (Goddard, Tschannen-
Moran, & Hoy, 2001). Le statut socioéconomique des éléves et la culture de
laquelle ils proviennent ont une incidence sur leur vécu scolaire en termes de

réussite ou d’échec scolaire (Brais, 1998; De Civita, 2002).

De plus, les habitus culturels des enseignants peuvent contribuer a
I"émergence de classes sociales a I'intérieur méme des cours (Swartz, 1997). En
fait, des recherches empiriques stipulent que la relation maitre-éleve est
surtout défavorable aux éleves issus de milieux sociaux différents de celui des
enseignants (Bonshek, 2002). Il est, par le fait méme, affirmé que les attitudes
et les pratiques des enseignants s'expriment par un traitement différentiel
selon l'appartenance sociale des éleves (Kuklinski & Weinstein, 2001). Ces
biais culturels diminuent donc les oéportunités d’apprentissage des éleves,
limitent leurs attentes de succes et les orientent dans des profils de formation
moins propices a lavréussite sociale et économique (Payne, 1994). Ces

différentes études permettent de constater que certaines perceptions et
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pratiques des enseignants alimentent le cycle répétitif de la pauvreté. A la
lumiére de cette recension, il apparait que I’enseignant, avec ses croyances et
ses pratiques, peut influencer l'éleve dans ses perceptions. et dans ses

comportements.

En résumant le cadre conceptuel présenté, nous pouvons constater que le
contexte socioéconomique est un facteur qui permet d’expliquer partiellement
le succes, 1"échec et méme I"abandon scolaire (Brais, 1998; De Civita, 2002;
Rumberger, 2004). Aussi, des évidences théoriques et empiriques ont montreé
que plusieurs facteurs motivationnels peuvent permettre de prédire les
comportements menant a l'engagement ou au décrochage scolaire (Bandura,
1986; Caraway, Tucker, Reinke & Hall, 2003; Janosz & Leblanc, 1996, 1997). De
plus, les enseignants ont un role critique et sont parmi les agents sociaux
significatifs qui exercent une forte influence sur la motivation des éleves et
leur adaptation scolaire (Fallu & Janosz, 2003; Goddard, Tschannen-Moran &

Hoy, 2001; Mc Dermott, Mordell & Stoltzfus, 2001; Wentzel & Wigtield, 1998).
2.4. La présente étude

Parmi la multitude de facteurs réputés influencer le décrochage scolaire, il
a été vu que la qualité des interactions sociales que vit 'éleve avec ses parents,
ses amis et ses enseignants est reconnue déterminante. Toutefois, la relation

parentale et les relations amicales que vit I'éleve sont des variables externes au
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systeme educatif. Bien qu’elles puissent influencer grandement la motivation
scolaire de l'éleve, ces variables sont souvent difficiles a modifier pour
l'intervenant en éducation. Ainsi, I'étude du role de l'enseignant comme
facteur d’influence s’avere une avenue de recherche pertinente. De plus,
puisqu'un lien chaleureux avec l'enseignant peut pallier a une lacune
relationnelle sur le plan familial(Meehan, 2004), statistiquement plus fréquente
dans les milieux moins favorisés, il est important de vérifier s'il existe des
différences entre les éléves issus de différents milieux socioéconomiques. La
présente étude tentera donc de mieux comprendre les effets de la motivation et
des relations avec leurs enseignants sur le désir révélé des adolescents de deux
groupes socioéconomiques (favorisés et défavorisés) de poursuivre leurs

études ou de décrocher.

La démarche actuelle est d’autant plus pertinente étant donné que peu
d’études antérieures ont vérifié simultanément l'importance des  relations
maitre-éléve et du profil motivationnel des éléves sur le décrochage. De plus,
la présente étude permettra d’ajouter aux connaissances sur lle sujet en
vérifiant s'il existe des différences selon le niveau socioéconomique. Aussi, la
majorité des recherches traitant du sujet des relations avec les enseignants ont
étudié les répercussions de la motivation sur le rendement des €leves. La
motivation n‘a que rarement été considérée dans les études prédictives des

perceptions menant au décrochage. Pourtant, tel que nous l'avons vu dans
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I'argumentation de la problématique qui traite des types de décrocheurs, le
rendement n’explique pas totalement l’abandon scoiaire. En effet, certains
soutiennent méme que la motivation est un facteur central dans l'explication
des causes du décrochage (MEQ, 2003). De plus, dans un cadre scolaire de
redéfinition du rendement, il semble pertinent de faire plutot I'étude des
répercussions de la motivation sur le désir de décrocher des éleves qui peut
étre considérée comme une dimension plus stable d"un établissement a l’autre.
Il semble donc que l'étude des effets des relations maitre-éleve et de la
motivation scolaire des éleves a été en partie négligée. La portée prédictive des
variables motivationnelles sur le processus de décrochage des éleves est en
effet mal connue (Kuklinski & Weinstein, 2001). La majorité des études sur le
sujet a été menée au primaire et la fagon dont les attitudes et les pratiqués des
enseignants sont percues par les éleves du secondaire n'est que peu
documentée (Davis, 2003). La maniére dont les relations entre enseignants et
éleves sont affectées par le statut socioéconomique a fait I’'objet d'un nombre |
restreint de recherches (voir Davis, 2003). Plusieurs études menées
actuellement s’affairent toutefois a remédier a ce manque d’information. Par
exemple, la qualité de la relation avec les énseignants est un des facteurs inclus
dans l'évaluation du programme Stratégies d’Intervention pour Agir

Autrement (SIAA) (Janosz, Archambeault, & Chouinard, 2005), un programme
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du MELS visant, entre autre, |’accroissement de la réussite des éleves des

écoles de milieux défavorisés.

Ainsi, l'ajout de la présente recherche aux études sur la qualité des
relations dans le milieu scolaire québécois (Fallu, 2000; Fallu & Janosz, 2003;
Giguere, Morin & Janosz, 2007) nous donnera de meilleurs outils pour
identifier les facteurs susceptibles de prédire le décrochage en fonction du
niveau socioéconomique. Les études s'intéressant a l'influence de la
motivation sur le décrochage traitent souvent des éleves de milieu défavorisé
(Janoz & Denigef, 2001; Fallu & Janosz 2003; Vitaro, Larocque, Janosz,
Tremblay, 2001; Terrisse, Lefebvre, & Larose, 1998). Les études incluant le
milieu socioéconomique comme caractéristique modératrice (Baron & Kenny,
1986) dans l’'étude du décrochage sont rares. En effet, peu d’études nous
renseignent sur les particularités des facteurs d’'influence endogénes et
exogénes qui meénent au décrochage pour différents groupes
socioéconomiques.. Cette étude tentera donc de fournir des informations
complémentaires pouvant se greffer aux connaissances actuelles, utiles a
I'élaboration de programmes de sensibilisation auprés des enseignants et de
programmes de prévention du décrochage. Des mesures alternatives
favorisant I’engagement scolaire des éléves selon les particularités du milieu
socioéconomiqué pourraient méme faire l'objet d’une recherche postéfieure

aux résultats qui suivront.
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La présente étude tentera donc d’examiner les différences entre les éleves
du secondaire issus de milieux socioéconomiques favorisé et défavorisé en
analysant certains facteurs d’influence sur leur désir de décrocher. En

conséquence, la présente étude poursuit les objectifs spécifiques suivants :

Compte tenu des recherches antérieures, le 1er objectif traite des relations
?

maitre-éléve comme prédicteurs du désir de décrocher.

e Confirmer que la qualité des relations maftre-éleve est un prédicteur du
désir de décrocher des éleves. La perception des éléves a propos des
relations chaleureuses et des relations conflictuelles qu’ils vivent avec

leurs enseignants sont les dimensions qui seront testées.

Les relations maitre-éléve

Désir de
-Relations conflictuelles décrocher
-Relations chaleureuses

Figure 7. Modeéle des relations maftre-éleve comme prédicteurs du désir de
décrocher

Dans le méme ordre d’idées, le 2¢ objectif concerne la motivation en contexte

scolaire comme prédicteur du désir de décrocher.

e Déterminer quelles dimensions de la motivation prédisent le mieux le
désir de décrocher des adolescents. Les perceptions de compétences

spécifiques des éleves, leur intérét envers ['école, leur intérét dans les
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matieres spécifiques et leur perception de l'utilité de 1’école sont les

prédicteurs qui nous permettront d’atteindre cet objectif.

Dimensions de la motivation des éleves

-Perception de compétence en frangais
-Perception de compétence en mathématiques Deésir de
-Intérét envers l'école ' décrocher
-Intérét pour les mathématiques
-Intérét pour le francais

-Utilité percue de I'école

Figure 8 Modéle de la motivation comme prédicteur du désir de décrocher

Le 3¢ objectif, de nature plus exploratoire, concerne le rdle modérateur du

milieu socioéconomique

. ’fester si la valeur prédictive de la motivation des éleves et des relations
4maitre-éléve comme prédicteurs du désir de décrocher différe selon le
milieu socioéconomique. Ainsi, il sera possible de vérifier a l'aide
d’interaction (Motivation * SSE ; Relations maitre-éléve * SSE), si les
éléments qui prédisent le désir de décrocher chez les éléves de milieu
socioéconomique favorisé sont les mémes que chez les éleves de milieu

défavorisé.



Milieu socioéconomique

Dimensions des relations maitre-éleve

-Relations conflictuelles
-Relations chaleureuses

Dimensions de la motivation des éleves

-Perception de compétence en frangais
-Perception de compétence en mathématiques
-Intéréet envers 1’école

-Intérét pour les mathématiques

-Intérét pour le frangais

-Utilité perque de 1’école

Figure 9. Modele d’interaction de 1’objectif final
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Désir de
décrocher




3. Méthodologie

Afin de respecter les objectifs de la présente étude, une méthode d’analyse
doit étre proposée. Les postulats sociocognitivistes élaborés dans les parties
antérieures référent a un cadre positiviste. La méthodologie préconisée est
quantitative et le devis de recherche est transversal. Des analyses statistiques
corrélationnelles ont été faites a partir des variables d’un questionnaire a items
autorévélés (Janosz, 2005) rempli par des éleves du secondaire de différents
milieux socioéconomiques. Les données, recueillies au printemps 2005, sont '
rendues disponibles par le Groupe de recherche en motivation scolaire et en
gestion de classe du Département de psychopédagogie et d’andragogie d'e
'Université de Montréal en collaboration avec le programme d’évaluation de
la SIAA (Stratégie d’intervention pour agir autrement). Ces données
proviennent de la recherche subventionnée par le FQRSC - Actions
concertées : Persévérance et réussite scolaire, s intitulant « Les attitudes des
enseignants et leurs pratiques pédagogiques selon le statut socioéconomique
des éléves et leur impact sur la motivation, I'adaptation sociale et le rendement

scolaire » (Chouinard, Bouffard, Bowen et Janosz, 2005).
3.1. Participants

Le nombre de participants a l'actuel projet, aprés avoir retiré les données

manguantes, est de 2360 éleves francophones d’écoles secondaires publiques
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du Québec. Dans I'échantillon retenu, il y a presque autant de gargons (49,2 %)
que de filles (51,8 %). Ces éléves sont agés entre 12 et 15 ans (M = 13,77 ans;
ET = ,95) et proviennent de classes de la premiere a la troisieme année du
secondaire (M = 1,95; ET = ,83). Les éleves de plus de 16 ans ont été retirés de
I'échantillon afin d’éviter les biais. En effet, il est légalement possible:
d’abandonner I'école a partir de cet 4ge. En sachant aussi que les éleves de
milieu défavorisé sont réputés abandonner davantage les étuaes, il aurait été

moins pertinent de comparer les éléves des deux milieux socioéconomiques.

Pour comparer les éléves sur la base du milieu socioéconomique, nous
avons divisé notre échantillon en deux groupes. Un sous-échantillon de 984
éleves (41,69 %) provient de dix écoles défavorisées et 1’autre sous-échantillon
de 1376 éléves (58,31 %) provient de neuf écoles favorisées classées selon
I’échelle gouvernementale d’indice de milieu socioéconomique (IMSE) du
ministére de I'Education du Loisir et du Spért (MELS, 2005). Dans le tableau I,
les participants ont été catégorisés (défavorisé et favorisé) selon le niveau
socioéconomique de leur école traduit par un rang décile. Le numéro un
correspond au rang décile socioéconomique le plus favorisé et le numéro dix
correspond au plus défavorisé. Cet indice, considéere la proportion de meres
sous-scolarisées (2/3 de l'indice) et la proportion de parents inactifs sur le

marché de I"'emploi (1/3 de I'indice).
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Tableau I. Répartition des participants selon le SSE de 1’école

Milieu socioéconomique Milieu socioéconomique
défavorisé favorisé
(IMSE 8-9-10) (IMSE 1-2-3)
10 écoles 9 écoles
95 classes 64 classes
1495 éleves 1658 éleves

Nous avons retenu les deux extrémes de l’échelle IMSE (favorisé et
défavorisé) afin de mieux détecter les contrastes. Ainsi, les éléves de milieu
moyennement favorisé n'ont pas été considérés dans les analyses. Il est a noter
que I'IMSE est un indice moyen basé sur le milieu socioéconomi‘que de la
pbpulation des secteurs desservis par les écoles. Comme la population
avoisinante aux écoles peut étre hétérogeéne, nous devrons demeurer prudents

dans nos interprétations.

Il a été avancé dans la probiématique qué ce sont les éleves de milieux
défavorisés qui sont les plus susceptibles de vivre le décrochage scolaire.
Comme nous l'avons vu précédemment, les études traitant du décrochage
s'intéressent souvent aux éleves de milieux défavorisés. Pour améliorer le
niveau de connaissance sur le sujet, I'échantillon utilisé pour la présente étude

est donc composé aussi d’éleves issus de milieu favorisé.
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3.2. Ethique

La présente recherche rencontre les exigences de I'Université de Montréal
lors de recherches faites aupres de sujets humains mineurs. La présente étude
respecte les dlirectives prescrites par le certificat d’éthique no ETH-2004-28
décerné a 1'étude originale par le comité d’éthique de Faculté des sciences de
'éducation. Chaque participant de cette étude a décidé volontairement de
prendre part au projet et son identité a été protégée tout au long de 1'étude. En
“aucun temps le nom des éléves ou des écoles participant au projet n'a été et ne
sera divulgué publiqugment. Chaque participant était libre de se désister sans
représailles tout au long du projet et les renseignements obtenus sont

conservés sous clefs.
3.3. Instrument de mesure

La plupart des théories interactionnistes et sociocognitives suggerent que
les cognitions des éléves sont riches en informations et se doivent d’étre
mesurées (Bandura, 1986). En fait, ce sont les perceptions rapportées par les
sujets qui traduisent le mieux leur pensée et permettent de dresser un portrait
assez fidéle de leur personnalité (Eccles et al., 1998). De nombreux chercheurs
contemporains (ouvrage dirigé par Elliot & Dweck, 2005) ont recours aux
perceptions révélées par les éléves pour présenter leur profil motivationnel

complet.
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Ainsi, le questionnaire utilisé lors de la collecte de données de cette recherche
est une adaptation de plusieurs échelles de mesures des perceptions. Le
questionnaire utilisé se nomme «Pour mieux connaitre ‘les adolescents»
(Janosz, 2005). Comme le rapporte Chouinard (2004), les échelles constituant
ce questionnaire ont été tirées des travaux de Janosz (2003), de Pianta et
Steinberg, (1992) et de Ntamakiliro, Monnard et Gurtner (2000). Ce
questionnaire a items autorévélés, validé en francais, utilise majoritairement
une échelle de type Likert a sept entrées allant de 1 (totalement en désaccord) a
7 (totalement en accord). Pour les besoins de la présente étude, seulement une
partie du questionnaire a été utilisée et les échelles de mesures sélectionnées
pourvues d’alphas de Cronbach (a) supérieurs a ,7, sont présentées ci-dessous
(tableau II). Les items formant les échelles utilisées sont citées en annexe dans

le dictionnaire des variables.

La variable prédite est le désir de décrocher des éléves. Cette variable a été
constituée a partir d’items provenant de deux échelles de mesure: les
avantages percus au décrochage et l'intention de décrocher des éleves. Nous
évaluons que 1'échelle des avantages percus au décrochage (11 items) est trop
large, car elle mesure diverses raisons justifiant le décrochage (e.g. désir de
travailler, désir d’aider sa famille, désir d’avoir du temps libre). La variable

d’intention de décrocher est trop restrictive, car sa distribution est fortement
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asymétrique. Nous avons donc choisi des items évaluant, selon nous, le désir

d’interrompre les études.

Tableau II. Description des sous-échelles, alpha, nombre et exemple d’items

Facteur Alphade  Nombre Exemple d'item
Cronbach  d’items
Désir de décrocher 77 5 Je serais plus heureux(euse) en
abandonnant l'école.
Perception de 94 5 Je trouve que je suis bon(ne) en
compétence en mathématiques.
mathématiques
Perception de B4 5 - Jetrouve que je suis bon(ne) en
compétence en francais.
francgais .
Intérét général envers 86 4 Ce que nous apprenons en classe est
I'école intéressant.
Intérét spécifique en 81 3 Je suis prét(e) a investir beaucoup de
mathématiques temps en mathématiques.
Intérét spécifique en 90 3 Je suis prét(e) a faire beaucoup
francais d’efforts en francais.
Utilité percue de 70 4 Pour avoir une place dans la société, il
I’école est important de réussir a I'école
Relations maitre- 82 6 Je me sens proche des profs et je leur
éléve chaleureuses: - fais confiance.
Relations maitre- 87 7 Je suis souvent en conflit avec les.
éleve conflictuelles profs.

Les variables de controle sont le sexe (0 = féminin, 1= masculin) et 'age. La
variable modératrice est le milieu socioéconomique (0 = défavorisé et 1=
favorisé). Les huit variables prédictrices mesurent la qualité des relétions
maitre-éleve et la motivation des éléves. Pour mesurer la perception que les
éleves ont de leurs relations avec les enseignants, nous avons retenu les

échelles de relations conflictuelles et de relations chaleureuses. Pour le concept



58

multidimensionnel de motivation, les variables qui mesurent les perceptions
de soi des éleves sont les perceptions de compétence en mathématiques et en
francais. Les variables qui permettent de mesurer la valeur que 'éléve accorde
a ses études, sont l'intérét général envers 1'école, l'intérét spécifique en
mathématiques et en frangais et l'utilité percue de 1’école. Des exemples
d’énoncés auxquels devaient répondre les éleves, le nombre d’items et la

consistance interne des échelles sont donnés au tableau 1II.
3.4. Plan d’analyse

Tout d’abord, nous proposons une analyse préliminaire afin de tester
'existence de liens entre les dimensions. En s’inspirant d’études qui ont une
méthodologie similaire & la présente (Bergeron, 2006; Davis, 2001), une analyse

de corrélation de Pearson a été réalisée.

Ensuite, nous avons tenté de répondre a nos objectifs en testant un modele
dans lequel les dimensions motivationnelles et relationnelles prédisent le désir
de décrocher et ou le milieu socioéconomique a un réle modérateur. Pour ce
faire, les étapes de la régression hiérarchique avec modérateur, proposée par
Aguinis (2004), ont été adaptées a une prbcédure recommandée par
I’Academic Technology Services (UCLA, 2007) de comparaison des groupes
(favorisé et défavorisé). Ainsi, la procédure d’analyse que nous présentons

comporte plusieurs étapes.
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En premier lieu, un modele initial de régressjons multiples hiérarchique
avec le logiciel SPS5 a été testé. Le but de cette analyse préparatoire,
recommandée par UCLA (2007), est de vérifier quelles dimensions sont des
prédicteurs statistiquement significatif. du .désir de décrocher des éleves de
milieux favorisé et défavorisé. Ce modele a da étre testé pour chacun des
groupes d’éléves (favorisé et défavorisé) en utilisant le fichier scindé sur la
base du milieu socioéconomique. Le premier bloc de régressions comporte les
variables de controle, soit le sexe (garcon = 0, fille = 1) et I’dge des éleves. Le
deuxiéme bloc est constitué des variables prédictrices relations chaleureuses et
relations conflictuelles avec les enseignants. Le troisieme bloc est constitué des
variables liées a la motivation, soit la perception de compétence en
mathématiques, la perception de compétence en frangais, l'intérét général
envers 1'école, l'intérét spécifique en mathématiques, l’ihtérét spécifique en
francais et 1'utilité percue de I'école. Seulement les facteurs significatifs pour
au moins un des groupes socioéconomiques ont été sélectionnés pour la

prochaine analyse.

En second lieu, un modele final de régressions multiples hiérarchique a été
élaboré. Pour faciliter l'interprétation des résultats, les pfédicteurs ont été
centrés. Plusieurs méthodes sont acceptées dans la littérature pour centrer les
prédicteurs, toutefois nous avons choisi de soustraite la moyenne a chacun des

scores pour les échelles de mesures de type Likert pour lesquelles le 0 absolu
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n’existe pas (Field, 2005; Aguinis, 2004; Jaccard &Turrisi, 2003; Aiken & West,
1991). Le premier bloc de régressions comporte a nouveau les variables de
controle pour le sexe et I'dge des éleves en plus de la variable de milieu
socioéconomique (défavorisé = 0, favorisé = 1). Les deuxiéme et troisieme
blocs éont constitués des variables indépendantes ayant atteint le seuil de
signification pour‘ au moins un des groupes socioéconomiques. Nous avons
choisi d’insérer les variables de relations avec les enseignants (deuxieme bloc)
avant celles de la motivation (troisiéme bloc). En effet, la littérature propose
que les relations sociales sont précurséurs du profil motivationnel des éleves
puis en prédisent l'intensité et la direction (Chouinard, 2004; Vallerand, Fortier
& Guay, 1997). Dans le quatrieme bloc, se trouvent les variables d’interaction.

Ces variables sont le produit des variables indépendantes significatives et de la

variable modératrice dichotomique de niveau socioéconomique.

Il est a noter qﬁ’un effet modérateur est confirmé entre un prédicteur du
décrochage et le milieu socioéconomique lorsque la variable d’interaction est
significative (Jaccard & Turrisi, 2003). La variable d’interaction doit faire partie
du dernier bloc entré, car l'introduire plus tot aurait pour conséquence de
gontler injustement son effet (Stone, 1986, 1988; Tisak, 1994 dans Aguinis,
2004). Tel que le recommande Aguinis (2004), I'ampleur des effets
d’interaction a été déterminée en soustrayant le R? des modeles avant et aprés

I'ajout des variables d’interaction.
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Ci-dessous sont présentées les formules statistiques des modeles pour
chaque étape de la régression hiérarchique. Le désir de décrocher est la
variable dépendante que nous tentons de prédire par les variables
indépendantes de notre modéle exploratoire. Les lettres SSE font référence au
statut socioéconomique et 'astérisque indique un produit de deux variables.
La lettre «a» correspond a la constante. Cette constante fait référence a
I'ordonnée a l'origine (infercept). La lettre «b» correspond au coefficient
d’ajustemeﬁt de la pente pour chaque variable prédictrice ajoutée au modeéle.
La lettre « e » fait référence a l'erreur qui ne sera pas décomposée dans la

présente analyse de régression.

Etape 1 : Controler
e Désir de décrocher prédit = a + bisexe + boage +bsSSE + e
Etape 2 : Tester la valeur prédictive des relations maitre-éleve

e Désir de décrocher prédit = a + bisexe + baage +bsSSE +
bsconflictuel + bschaleureux + e

Etape 3 : Tester la valeur prédictive des dimensions de la motivation

e Désir de décrocher prédit = a + bisexe + baage +b3SSE +
byconflictuel + bschaleureux + bsintérét + bycompétencemath +
. bsintérétmath + bscompétencefran + bygintérétfran + byjutilité + e

Etape 4 : Tester les effets d’interaction avec le milieu socioéconomique

e Désir de décrocher prédit = a + bisexe + baage +baSSE +
baiconflictuel + bschaleureux + beintérét + brcompétencemath +
bgintérétmath + bocompétencefran + biointérétfran + byyutilité +
biaconflictuel*SSE + bischaleureux*SSE + byyintérét*SSE +
biscompétencemath*SSE + bigintérétmath*SSE +
bizcompétencefran*SSE + bigintérétfran*SSE + bioutilité*SSE + e
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Dans la prochaine section, les résultats d’analyses de régression sont
considérés significatifs a partir d'un niveau alpha inférieur a ,05 et lorsqu’une
plus forte probabilité se présente, elle est aussi identifiée (e.g., *p < ,05;, **p <
01, **p < ,001). Pour sa part, la puissance statistique des analyses de
régression hiérarchique est fournie par la variation du coefficient de
détermination (AR?) apres chaque étape. Ainsi, il est possible de déterminer le
pourcentage de variation du désir de décrocher que l’éjout des nouvelles

variables contribue a expliquer.



4. Résultats

Dans la présente section, nous vérifions les postulats sous-jacents aux
analyses de régression, puis nous présentons les résultats des analyses de

corrélation et les résultats des différentes étapes des régressions.
4.1. Les postulats

Les conditions d’application a vérifier pour les analyses de régression sont
la normalité des distributions, I'homogénéité des variances, 1'absence de
multicolinéarité, le nombre suffisant de sujets par variable prédictrice,
I'indépendance des observations et la spécification adéquate du modele

(Norusis, 2006; Field, 2005; Aguinis, 2004).

Tout d’abord, la variable prédite et ses résidus devraient étre distribués
normalement. Le test de Sapiro-Wilk sur la variable désir de décrocher a
permis de faire cette vérification. La variable désir de décrocher est
asymétrique positive. Pour éviter de violer le postuiat de normalité, un log en
puissance 10 a été attribué a cette variable. Cette procédure a amélioré le
normogramme des résidus. De nombreux chercheurs recommandent cette
transformation afin d'éviter une mauvaise interprétation des données due aux
cas marginaux (outliers) qui se retrouvent a l'extréme droite de la distribution

(Field, 2005; Howell, 2004; Aguinis, 2004).
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Dé plus, la moyénne des scores devrait étre représentative de I'ensemble de
la population étudiée et la variance devrait étre constante (Field, 2005). Le seul
test lié & ce postulat théorique est la vérification de 1'homogénéité des
Va1'ianceé pour les variables (test de Levene). La seule variable dont les
variances sont hétérogénes est la variable prédite : le désir de décrocher. La

transformation par log a amélioré sa condition.

Parallelement, I'homogénéité des erreurs de la variance a dﬁ étre testée. En
effet, Anguinis (2003) prescrit 'application de ce postulat a toute régression |
linéaire contenant des modérateurs catégoriels. La seule fagon de vérifier cette
condition d’application est d’observer les diagrammes de dispersion pour
chaque variable en relation avec la variable prédite, et ce, pour chacun des
milieux socioéconomiques. Lorsque les résidus autour de la droite de
régression sont dispersés différemment dans les groupes socioéconomiques, la
condition n’est pas respectée. Apres Vérification pour notre étude, nous
considérons que les résidus étaient dispersés de fagon similaire pour les deux

groupes socioéconomiques.

Une forte multicolinéarité est une situation non souhaitable pour I'analyse
de régression. Elle est présente lorsqu‘une variable pfédictrice est une fonction
linéaire d'autres variables prédictrices (SPSS, 2000). La multicolinéarité peut
étre vérifiée par la matrice de corrélation, par les facteurs d'inflation de la

variance (VIF) et par les Tolérances (1/VIF). Par ailleurs, nous sommes en
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présence de multicolinéarité entre les variables si les corrélations sont
supérieures a ,80, si les VIF sont plus élevées que 5 et si les Tolérances sont
inférieures a ,2 (Field, 2005). Dans la présente étude, les plus fortes corrélations
sont de ,48. Le VIF le plus élevé est de 1,83 et la tolérance la plus faible est de

,90. Nous convenons donc qu’il n’y a pas une multicolinéarité problématique.

Lors d’analyses de régression, le nombre de sujets doit étre suffisamment
élevé par facteur. Dans certains cas, un minimum de cinq sujets par variable
prédictrice peut étre toléré, mais une moyenne de 20 su.jeté est souhaitable
(Scherrer, 1984). De plus, les analyses MMR avec des échantillons de moins de
100 sujets (environ 50 sujets par sous-échantillon de milieu socioéconomique)
sont susceptibles de ne pas détecter des effets existants (Aguinis, 2004). Notre
régression comporte 18 facteurs, y compris les variables d’interaction. Puisque
notre échantillon est constitué de 2360 éleves (984 défavorisées et 1376 éleves
favorisés), nous comptons un total d’environ 131 sujets par prédicteur. Ce ratio

est suffisant.

Aussi, l'indépendance des observations est une condition d’application
importante. Cette condition est sous-entendue lors d’analyses ne tenant pas
compte du regroupement des sujets. La seule facon de s’assurer d’une certaine
indépendance entre les sujets est de contrdler pour le regroupement et
d’utiliser les analyses a niveaux multiples. Bien que cette méthode gagne en

popularité, une étude avec un échantillonnage similaire au noétre confirmait



66

que le pourcentage de variance des variables motivationnelles attribuable au
regroupement par école ne dépasse pas 3 % et celui lié a la classe ne dépasse
pas 6 % (Vezeau, Bouthillier, Chouinard, Bouffard, Bergeron & Janosz,
soumis). Parallélement, certains auteurs proposent que la variance de chaque
niveau a décomposer devrait étre supérieure a 10 % et parfois méme a 20 %
pour que ['utilisation d’analyse a niveaux multiples soit justifiée (Dumay &
Dupriez, 2004; Lee & Burkam, 2003). Selon ces recommandations et la visée
exploratoire de la présente étude, nous avons choisi des moyens d’analyses
plus modestes. Nos analyses présument l'indépendance des observations sans

la mesurer.

Finalement, deux éléments nous permettent d’affirmer qu'un modele est
bien spécifié. Premiérement, une relation linéaire doit exister entre les
variables prédictrices et la variable prédite. Un diagramme de dispersion avec
droite de régress-ion pour chacune des variables en lien avec la variable désir
de décrocher nous a permis de visualiser cette prémisse (Field, 2005).
Deuxiemement, le chercheur doit faire preuve de parcimonie dans son
traitement des données (Howell, 2004). Pour cette raison, nous avons testé un
modele initial de régressions avec toutes les variables pertinentes au

phénomeéne en utilisant le fichier scindé. Cette procédure nous a permis de

réduire le nombre de variables dans notre modele final.
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4.2. Résultats des analyses de corrélation bivariées

De fagon a vérifier préalablement les liens entre les variables a I'étude, une
analyse de corrélation a été réalisée (Pearson). Les coefficients de corrélations
(r) présentés au tableau III, nous montrent qu’il existe un lien significatif, mais
modéré, entre toutes les dimensions a 1'étude (Field, 2005). Notre variable
prédite, désir de décrocher, est liée aux types de relations maitre-éleve et aux
variables motivationnelles. Le désir de décrocher des éléves est positivement
lié a la présence de relations conflictuelles avec les enseignants (r = ,35***). Ce
résultat nous permet d’affirmer que les éléves avec un fort désir de décrocher
ont tendance a avoir des relations plus conflictuelles. Par contre, le désir de
décrocher est lié négativement aux relations chaleureuses avec les enseignants
(r = -19***), ce qui nous permet d’interpréter que les éléves avec un fort désir
de décrocher révelent avoir moins de relations chaleureuses avec les
enseignants. Les variables motivationnelles sont aussi négativement liées au
désir de décrocher. Ainsi, les éléves avec un profil motivationnel fort auront
tendance a avoir un faible désir de décrocher. La dimension de la motivation la
plus fortement corrélée avec le désir de décrocher est 1'intérét général envers
l’école (r = -, 43***). Cette corrélation négative laisse sous-entendre qu’un grand

intérét pour 1'école va de pair avec un faible désir de décrocher.



Tableau 1II. Corrélations de Pearson

: : . . : . . o ilité
Désir Relation Relation Attrait com Pétence com I; tence Intérét  Intérét Uetrl 1uee
décrocher chaleureuse conflictuelle école P p ) math  francais N
, math Frangais le
Désir
) 1
décrocher
Relation _ {gres 1
chaleurcuse ’
Relation -
. ? _ 3 *k%
conflictuelle 33 30 1
Attrait école -, 43*** A3 - 44%** 1
P. compétence g Laxer _'25*** gk 1
math ! ’ ’ -
P' COI'DPCtCI‘lCC - ’)4*5;* 16*** _ 24*** 33*** 18*** 1
Frangais "~ ! ' ! !
Intérét math -,36%%* [ 22%%* - 27*** A8 6%+ ,19%** 1
Intérét francais = -, 29*** ,23Fx* -, D5x** A6+ R0V i PO ki A+ 1
Uti]‘ité Pergue _/33*** ’1’7*** _,18*** /37*** 11*** 25*** 43*** 4‘7*** 1

ecole

*** La corrélation est significative au niveau 0.01 (bilatéral).



Parallélement, méme si ces considérations ne font pas partie de nos
objectifs, nous constatons que les variables de relations maitre-éleve sont liées
aux variables motivationnelles. Elles sont corrélées positivement pour les

relations chaleureuses et négativement pour les relations conflictuelles.

Etant donné que l'analyse de corrélation est bi-directionnelle, la valeur
prédictive des variables indépendantes sur le désir de décrocher ne peut pas
étre calculée. Pour cette raison, des analyses de régression sont présentées

dans la prochaine section.

4.3. Résultat des analyses de régression

Dans cette section, nous présenterons les résultats des analyses de
régression. Dans un premier temps, les modéles initiaux seront présentés pour
les deux groupes socioéconomiques. Dans un deuxiéme temps, les résultats

d’analyses du modeéle final seront présentés.

4.3.1. Modeles initiaux

Afin de mieux connaitre les deux groupes socioéconomiques a l'étude,
nous avons tout d’abord examiné les moyennes des scores du désir de
décrocher et des variables prédictrices. Nous constatons au tableau IV que les
éleves de milieu défavorisé ont une moyenne (M) de 1,63 sur un maximum de
4, avec un écart type (ET) de ,66 sur I'échelle de désir de décrocher. Cette

moyenne est légérement supérieure a celle des éleves de milieu favorisé qui
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ont une moyenne de 1,58 (ET = ,61). Les moyennes qui distinguent le plus les
éléves sous la base du milieu socioéconomique sont l'intérét général envers
'école (Ms = 3,71 et 4,02) et la perception de compétence en mathématiques

(Ms = 4,59 et 4,84).

Tableau IV . Analyses descriptives des variables selon le SSE

Favorisé Défavorisé

Moyenne  Ecarttype Moyenne Ecart type

Désir de décrocher 1,63 ,66 1,58 61
Relations chaleureuses 2,26 87 2,32 86
- Relations conflictuelles 2,40 ,94 2,21 ,92
Intérét envers 1'école 3,71 1,25 4,02 1,30
P. compétence math 4,59 1,59 4,84 1,50
P. compétence Francais 4,38 1,41 4,48 1,38
Intérét math 4,84 1,36 4,91 1,32
Intérét francais 4,88 1,50 4,85 1,48
Utilité percue école 4,92 1,06 4,85 1,12

Dans le but de bien spécifier le modele final d’analyse, une vérification des
prédicteurs est réalisée a l'aide d'un modele initial. Nous avons vu
précédemment les dimensions qui peuvent potentiellement influencer le
décrochage scolaire. Etant donné que notre devis est exploratoire, nous avons
voulu tester quelles sont les variables significativement prédictrices du désir
de décrocher. Nous avons donc utilisé les données scindées selon le milieu

socioéconomique afin de les comparer a I'aide de régressions hiérarchiques.
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Globalement, le modéle testé pour les éleves de milieu favorisé explique
27 % de la variabilité de leur désir de décrochér (R2 =27, Feran) = 46,94, p <
,001). Pour sa ‘part, le modéle testé pour les .éléves de milieu défavorisé
explique 29 % de la variabilité de leur désir de décrocher (R2=,29, Fermy =
27,90, p < ,001). Le pourcentage de variance expliqué est semblable pour les
deux groupes, mais la valeur prédictive des variables différe quelque peu. Les
résultats présentés au tableau V nous indiquent, de fagon plus précise, que
pour les éleves de milieu favorisé, les variables de contrdle sexe (B =,13; p <
,001) et age (B = ,06; p < ,001) sont significatives. Pour les éléeves de milieu
défavorisé, seulement le sexe (B =,14; p <,001) est significatif. Il est intéressant
de noter que suite a I'ajout des autres prédicteurs, I'age n’est plus significatif et
le sexe est significatif seulement pour les éléves de milieu favorisé. Pour les
variables liées aux relations maitre-€léve, le fait qu’elles soient conflictuelles ou
chaleureuses est un facteur significatif (p < ,01) pour les deux groupes
socioéconomiques. Toutefois, seulement les relations conflictuelles résistent a
I'ajout des prédicteurs motivationnels. Concernant les Variables
motivationnelles, l'intérét général envers 1'école, lintérét pour les
mathématiques et 'utilité percue de I’école sont des prédicteurs significatifs (p
< ,05) du désir de décrocher pour les éleves des deux groupes

socioéconomiques.



Peu de variables semblent predire différemment le désir de décrocher
selon le milieu socioéconomique. La variable de perception de compétence en
mathématique prédit négativement (B = -,08; p <,001) le désir de décrocher des
éleves de milieu favorisé seulement. Pour les éleves de milieu défavorisé, la
variable de perception de compétence en frangais prédit négativement (B = -
,03; p < ,05) le désir de décrocherAalors' qu’il est non significatif pour l'autre

groupe.

Tableau V. Modéle initial de régressions multiples selon le SSE

Défavorisé o Favorisé
Modele B ETB B B ETB g
Step 1
Constante 1,77 31 ,72 26
Sexe 17 ,04 ,14%x A3 ,04 ,09%**
Age -,02 02 -03 06 ,02 ,0g*x*
Step 2
Constante 1,79 ,29 ,90 ,24
Sexe A1 ,04 ,09** ,09 ,03 L7
Age 02,02 -03 05 02 07+
Relations chaleureuses -,07 03 -,09 -07 ,02 -, 09%*
Relations conflictuelles 22 02 PG G hakad ,22 02 PCY Rl
Step 3
Constante 1,87 ,26 1,34 ,23
Sexe ,06 ,04 ,05 ,12 ,03 ,09***
Age 02 02 -03 02 02 02
Relations chaleureuses ,02 ,02 ,03 ,02 ,02 ,03
Relations conflictuelles 1 ,02 ,(16*** 12 ,02 [17x%x
Intérét envers 1'école - 10 02 =200 - 11 02 =200
P. compétence math =02 ,01 -,06 -,08 ,01 - 18%*
Intérét mathematique -09 02 - 19ee 03,01 06
P. compétence frangais -03 02 -,08* -01 01 -,01
Intérét en francats 03 02 06 -,01 ,01 -03
Utilité percue de I'école -,08 ,02 - 15% -10 02 L 15%

*p<,05; *p<,01; **p<,001
Défavorisé: R?=,02step1; AR? =13 step2; AR?=,15step 3,
Favorisé: R? = ,02step1; AR?=,12step 2; AR?=,14 step 3,
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L’opinion des scientifiques différe sur la fagon de sélectionner les variables
a inclure dans un modele modérateur de régressions multiples (MMR). Pour
certains (Jaccard & Turrisi, 2003), retirer une variable non significative pour les
deux groupes est une erreur, car une interaction peut étre présente malgré
'absence d’effet principal. Pour d’autres, cette fagon de faire est prescrite
(Hunter & Schmidt, 1976; UCLA, 2007). Par prudence, avant de faire u'n choix
sur la procédure a adopter, nous avons préalablement testé le modele
hiérarchique avec toutes les variables. La variable d'intérét pour le frangais,
qui n’était significative pour aucun des groupes socioéconomiques, n’'a
engéndré aucune interaction significative lors de nos analyses de vérification.
Ainsi, a la suite de ces analyses et par souci de parcimonie, nous avons fait le
choix de retirer la variable. L’age et les relations chaleureuses n’étaient pas
significatifs pour les deux milieux socioéconomiques, mais elles ont été
conservées. En effet, une variable significative pour un seul groupe peut

potentiellement indiquer un effet d'interaction (UCLA, 2007).
4.3.2. Modéle final

Le tableau ci-dessous (tableau VI) nous donne une vue d’ensemble des
scores moyens des différentes échelles de mesure & l'étude. Un rappel de
l'intervalle pour’ chaque échelle est aussi présenté. Nous constatons par
exemple que les éléves dé notre échantillon pergoivent de facon assez

homogeéne que 1'école est utile avec un score moyen de 4,89 et un écart type de
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1,08. C’est pour la perception de compétence en mathématiques que la
distribution est la plus étendue avec un écart type de 1,56. La variable
motivationnelle la moins élevée est 1'intérét envers 1'école avec une moyenne

de 3,83 (ET = 1,28).

Tableau VI. Analyses descriptives des variables pour tous les SSE

- Moyenne Ecarttype = Min  Max

Désir de décrocher 1,61 ,64 1 4
Relation chaleureuse 2,28 87 1 5
Relation conflictuelle 2,33 ,94 1 5
Intérét envers "école ' 3,83 1,28 1 7
P. compétence math 4,68 1,56 1 7
P. compétence frangais 4,42 1,40 1 7
Intérét math 4,87 1,34 1 7
Intérét francais 4,87 1,49 1 7
Utilité pergue école 4,89 1,08 1 7

Voyons maintenant les résultats relatifs aux différentes étapes de notre
analyse de régression hiérarchique principale. Il est a noter que les étapes
d’analyse suivantes proviennvent d'un seul test, mais que le tableau des
résultats a été fractionné pour en faciliter la compréhension. Chaque étape
correspond a l'ajout de nouvélles variables prédictrices. La statistique qui nous
permet de vérifier la validité de chaque modele, est le ratio des variances de
Fisher (F). Pour sa part, la statistique centrée du coetficient Beta de régression
(B) nous indique l'ajustement occasionné par l'ajout de prédicteurs. Aussi, la

valeur de p, « nous informe de la probabilité de présence du score de t-student »
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(Field, 2005, p. 152). En d’autres termes, elle nous indique si les pentes
moyennes des deux groupes socioéconomiques sont différentes. Finalement, la
variation du coefficient de détermination (AR?) apres chacune des étapes nous

renseigne sur la puissance du modele.

Etape 1 : Controler

Le fait de controler pour le sexe, 'dge des éleves et le fait d’introduire le
facteur milieu socioéconomique explique seulement 1 % de la variabilité des
scores du désir de décrocher (R? = ,01, Fg, 2202 = 10,92, p < ,001). Comme le
montre le tableau VII, les variables sexe (B =,14; t = 5,04; p < ,001) et 4ge (B =
,03; t = 2,17; p < ,001) sont significatives, tandis que le statut socioéconomique
n’atteint pas le seuil de signification. Nous pouvons ainsi interpréter que le fait
d’étre un garcon et le fait d’étre plus agé (entre 12 et 15 ans) prédisent un plus

fort désir de décrocher.

Tableau VII. Premiere étape de contrdle du modele principal de régression

hiérarchique
Modele B ETB t
Etape 1
Constante 1,10 ,20 5,49
Sexe 14 ,03 5,04
Age ,03 .01 2,17*
Statut socioéconomique ,02 ,03 ,84

*p<,05;*p<,01; ***p<,001
R? = 01*** étape 1
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Les raisons pour lesquelles le statut socioéconomique n’est pas significatif
peuvent étre nombreuses (Jaccard & Turrisi, 2003; Field, 2005). Il se peut que
son effet principal soit lui-méme modéré par d’autres variables comme le sexe.
Il se peut qu'une part de variance trop grande soit attribuable a d’autres
facteurs qui ne sont pas contenus dans la premieére étape du modele. Il est aussi
possible que son effet sur le désir de décrocher soit trop indirect pour étre
perceptible a ce stade. Il est toutefois justifié de conserver le milieu
socioéconomique comme facteur, étant donné que nous prévoyons fragmenter
la part de variance attribuable & son interaction avec d’autres facteurs (Jaccard

& Turrisi, 2003).

Etape 2 : Tester la valeur prédictive des relations maitre-éléve

Les variables en lien avec les relations maitre-éleve sont les relations
chaleureuses et les relations conflictuelles avec les enseignants. De fagon
générale, apreés avoir introduit les variables liées au type de relations maitre-
éleve, le modele s’est amélioré de 14 % dans son explication de la variabilité du
désir de décrocher (AR? = ,14, Fo, 200 = 155,87, p < ,001). A cette étape-ci, le
coefficient correspond a l'effet principal d'une variable prédictrice sur la
variablé prédite en tenant compte des autres variables du modeéle (Jaccard &
Turrisi, 2003). Plus précisément, nous constatons au tableau VIII que le fait
d’avoir des relations chaleureuses avec les enseignants prédit négativement le

désir de décrocher des adolescents (B = -07; t = 4,23; p < ,001). En d'autres
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termes, plus les éléves entretiennent des relations chaleureuses avec les

enseignants, moins ils ont le désir de décrocher.

Tableau VIII. Deuxieme étape du modéle principal de régression hiérarchique
incluant les relations maitre-éleve

Modele B ETB T
Etape 2

Constante 1,24 ,19 0,60
Sexe ‘ ,10 ,03 3,75%**
Age ,02 01 1,78
Statut socioéconomique =02 ,03 -75
Relations chaleureuses avec enseignants -07 ,02 N
Relations conflictuelles 22 01 15,10%**

*p<,05;*p < ,01; **p<,001
R2 = 01*** étape 1; AR?=14*** étape 2

Inversement, le fait d’avoir des relations conflictuelles avec les enseignants
prédit positivement le désir de décrocher, et ce, de facon plus marquée (B =
,22; t = 15,10; p < ,001). Ainsi, plus les éleves révelent avoir des relations
conflictuelles avec leurs enseignants, plus ils ont un désir de décrocher
important. Par contre, il est intéressant de noter que la variable age ne
contribue plus a la prédiction du désir de décrocher apres I'ajout des variables

liées aux relations maitre-éleve.

Etape 3 : Tester la valeur prédictive des dimensions de la motivation

Les variables liées au concept de motivation sont I'intérét envers 1’école, les
perceptions de compétence en mathématiques, l'intérét en mathématiques, les

perceptions de compétence en frangais et 1'utilité percue de 'école. En ajoutant
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les variables motivationnelles,vnotre modele améliore de 13 % son explicationA
de la variabilité du désir de décrocher (AR? =14, Fg, n95 = 87,20, p < ,001).

L'ensemble des variables motivationnelles présentées au tableau IX sont
significatives et predisent négativement le désir de décrocher, sauf pour la
perception de compétence en frangais (B = -,02; t = -1,74; p = ,08) qui n’atteint
pas le seuil de signification. L'intérét envers I'école (B = -,10; t = -8,19; p < ,001)
et l'utilité percue de l’école (B = -,09; t = -7,22; p < ,001) sont les deux principaux
prédicteurs du désir de décrocher. Il est donc permis de croire que des éléves
intéressés par l’école et qui pergoivent 1'utilité des apprentissages ont un faible
désir de décrocher. Les vériables perception de compétence (B = -,06; t = -6,99; p
< ,001) et intérét pour les mathématiques (B = -,05; t = -4,38; p < ,001) sont aussi

des prédicteurs négatifs de la variable prédite.

Tableau IX. Troisiéme étape du modéle principal de régression hiérarchique
incluant les variables de motivation

~ Modele B ETB t
Etape 3

Constante 1,58 17 9,17
Sexe ,10 ,03 4,00%**
Age ,00 ,01 ,10
Statut socioéconomique -,04 03 1,77
Relations chaleureuses ,02 ,02 1,18
Relations conflictuelles 12 ,01 8,00%**
Intérét envers 1’école -,10 ,01 -8,19%x*
P. compétence en mathématiques -,06 01 -6,99%*
Intérét en mathématiques ' -,05 01 -4.38%
Perception de compétence en francais -,02 ,01 -1,74
Utilité perque de 1'école -,09 01 27,22

*p < ,05;*p < ,01; **p <,001
R2=01*** étape 1, AR?=14*** étape 2 AR? = 13*** étape 3
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En ce qui concerne ces variables motivationnelles, il est permis de croire que
les éleves ayant de fortes perceptions de compétence et un intérét marqué pour
les mathématiques ont un désir de décrocher plus faible. D’autre part, le fait
d’avoir des relations chaleureuses avec les enseignants n’est plus un facteur
significatif dans I'explication du désir de décrocher apres 1'ajout des variables
'motivationnelles. Globalement, le fait de controler pour le sexe, 'age, le milieu
socioéconomique, le type de relations maitre-éleve et le profil motivationnel

explique 28 % de la variabilité du désir de décrocher.

Etape 4 : Tester les effets d’interaction avec le milieu socioéconomique

Rappelons qu’une variable d’interaction est le produit de la moyenne d’une
variable prédictrice et de la valeur attribuée a la catégorie de la variable
modératrice (défavorisé = 0; favorisé = 1). Par exemple, un répondant avec un
score moyen d’intérét de 4,5 provenant d’'une zone défavorisée (valeur
arbitraire de 0) aurait un score de zéro sur la variable d’interaction.
Inversement, un autre répondant avec le méme score, mais provenant d’un
milieu favorisé, aurait une variable d’interaction de 4,5. Ainsi, le groupe de
référence est le milieu défavorisé duquel la constante est obtenue. Les
coefficients calculés pour chaque variable indépendante sont donc des

ajustements a faire a la constante pour le groupe de comparaison (favorisé).
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A ce stade-ci, il est important de comprendre que le coefficient B, des

interactions de l'étape 4 de l'analyse, nous informe des effets simples. Ce

coefficient estime l'effet de nos variables prédictrices (X) sur la variable prédite

(Y) conditionnelle au niveau de la variable modératrice (Z) du milieu

socioéconomique. Soit, Ieffet de X sur Y quand Z =1 (Jaccard & Turrisi, 2003).

De toutes les possibilités d'interaction avec le milieu socioéconomique, la

perception de compétence en mathématiques (tableau X) est la seule a étre

significative avec un coefficient B = -,05 (t = -2,38; p < ,01).

Tableau X. Derniere étape du modeéle principal de régression hiérarchique

incluant les variables d’interaction

Modele B ETB t
Etape 4
Constante 1,89 172 9,15
Sexe ,09 ,03 4,02%**
Age 01 01 07
Statut socioéconomique , -,04 03 -1,57
Relations chaleureuses ,02 ,03 ,81
Relations conflictuelles ,10 ,02 4,18***
Intérét envers 1’école -,09 02 -4,23%
P. compétence en mathématiques -,03 01 -2,15*
Intérét en mathématiques - -03 02 -3940
Perception de compétence en francais -08 02 -1,73
Utilité pergue de I’école -,07 02 -3,40%
Relations chaleureuses*SSE. ,00 03 -,06
Relations conflictuelles *SSE 02 03 - 62
Intérét envers 1'école*SSE -,02 03 -,82
P. compétence en math*SSE -,05 02 -2,38%
Intérét en mathématiques*SSE ,04 02, 1,82
P.compétence en frangais*SSE 02 02 91
Utilité pergue de |'école*SSE -,03 03 -1,04

*p<,05;*p <,01; *p<,001

R2=,01step1l; AR?=,14step2; AR?=,13 step 3 ; AR? =,01 step 4.
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Ce coefficient correspond a la différence de pente prédite pour le désir de
décrocher entre les éleves de milieux favorisé et défavorisé lorsque la variable
continue de perception de compétence change d'une unité (Jaccard & Turrisi,
2003). Cette interprétation peut étre faite seulement en tenant compte que les
autres variables du modéle sont constantes.

Cet effet d’interaction entre les perceptions de compétence en
mathématiques et le milieu socioéconomique mérite notre atteﬁtion. En fait, les
éleves de milieu favorisé ont un désir de décrochér différent selon qu'’ils ont ou
non une forte perception de compétence en mathématiques. Comme il est
possible de le voir dans la figure 10, la plupart des éléves ont un désir moyen
de décrocher. Par exemple, pour les éleves de milieu défavorisé, qu’ils se
sentent plus ou moins compétents en mathématiques n’affecte pas leur désir
de décrocher.

Toutefois, pour les éleves de milieu favorisé qui ont la perception d’étre
compétent en mathématiques, leur désir de décrocher est plus faible que les
autres éleves. Ainsi, plus les éléves de milieu favorisé ont un fort sentiment de

compétence en mathématiques, moins ils ont envie de décrocher.
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Figure 10. Graphique de V'effet d’interaction entre le milieu socioéconomique et
la perception de compétence en mathématiques pour prédire le désir
de décrocher.

Dans le but de bien spécifier notre modéle, nous avons postérieurement
testé les interactions triples avec le sexe (variables prédictrices X SSE X sexe).
En effet, nous avions remarqué que la variable de contrdle pour le sexe des
éleves est restée significative a chacune des étapes d’analyse. De plus, les écrits
contemporains font état d'une prévalence plus forte de décrochage chez les
garcons et dans les milieux défavorisés (MELS, 2005). A la suite des résultats
d’interactions doubles, nous aurions pu croire que les garcons des milieux
défavorisés dont la perception de compétence en mathématiques est faible,
désirent décrocher davantage que les gaﬂ;ons de milieu favorisé dont la

perception . de compétence est élevé. Cette hypothese est une piste
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d’explication intéressante révélée par l'interaction triple que nous avons
postérieﬁrement testée (B = -,02; t = -1,68; p= ,08). Cependant, cette interaction
qui atteint presque le seuil de signification, nous révele a la figure 11 que
malgré leur perception de compétence élevée en mathématiques, les gargons
de milieu défavorisé ont autant et méme plus le désir de décrocher que les

garcons ayant de faibles perceptions de compétence.
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Figure 11. Graphique de l'effet d’interaction entre le sexe, le milieu
socioéconomique et la perception de compétence en mathématiques pour
prédire le désir de décrocher.

Inversement, les garcons de milieu favorisé avec de fortes perceptions de
compétence ont moins le désir de décrocher que les autres garcons. Comme
nous pouvons aussi le constater, les filles de milieu favorisé avec de fortes

perceptions de compétence en mathématiques ont moins le désir de décrocher

que les autres filles. Ces résultats doivent cependant étre interprétés avec -
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prudence puisque leur probabilité n’atteint pas de seuil de signification fixé.
De plus, aucune des autres interactions triples testées n’a atteint le seuil de
signific_:ation. Dans le but d’alléger le présent document, le tableau pour
'ensemble des tests d'interaction a trois voies n’est pas présenté.

Somme toute, l'ajout des variables d’interaction n’améliore que de 1 %
Yexplication du désir de décrocher (AR? = ,01, F(, 2188y = 1,43 , p < ,001). Nous
pouvons donc ‘affirmer que l'ensemble du modele testé explique 29 % de la

variabilité du désir de décrocher des éléves.
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5. Discussion

La présente étude a tenté de vérifier si la qualité des relations maitre-éleve
et la motivation a apprendre des éléves sont des prédicteurs équivalents du
.désir de décrocher des éléves de milieux favorisé et défavorisé. L’ensemble des
dimensions choisies explique 29 % de la variation dans le désir de décrocher
des adolescents. La puissance du modeéle testé, bien qu'il soit exploratoire, est
donc respectable compte tenu qu’il traite de données psychosociales (Field,
2005). L'age des éleves, leur sexe et leur provenance socioéconomique’
expliquent seulement 1 % de la variation de leur désir de décrocher. Pour leur
part, le type de relation maitre-éléve et le profil motivationnel des éléves
expliquent respectivement 14 % et 13 % de la variation du désir de décrocher.
Ce résultat est intéressant en ce qu’il montre que ces deux facteurs sont
différents, mais complémentaires dans leur explication de la variance. Le fait
de considérer les particularités du milieu socioéconomique pour chacune des
dimensions améliore la compréhension du phénomeéne de seulement 1 %. Ce
pourcentage confére une faible puissance statistique aux effets d’interaction
proposés (Aguinis, 2004). Voyons maintenant de fagon plus spécifique quel est
I'apport de notre étude aux connaissances actuelléé liées au décrochage en ce
qui concerne les relations maitre-éleve, la motivation des éléves et I'interaction

de ces variables avec le milieu socioéconomique.
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5.1. Les relations maitre-éléve et le désir de décrocher des éléves

Notre premier objectif était de tester la valeur prédictive des relations
maitre-éleve sur le désir de décrocher des éleves du secondaire. Ce sont les
-résultats de la deuxiéme étape de notre analyse qui nous révelent que les
relations avec les enseignants, quelles soient conflictuelles ou chaleureuses,
prédisent significativement le désir de décrocher.

Le fait d’entretenir des relations conflictuelles avec les enseignants serait
un facteur de risque prédisant le désir de décrocher. Ce résultat renchérit
certaines recensions sur le décrochage scolaire qui affirment que les relations
négatives avec les enseignants catalysent le processus de décrochage (Audas &
Willms, 2000; Robertson & Collerette, 2005). Tout comme Fallu et Janosz
(2003), nous croyons que les relations conflictuelles avec les enseignants
affectent négativement tous les éléves, et ce, qu’ils soient considérés a risque
ou non.

Inversement, le fait d’entretenir des relations chaleureuses avec les
enseignants serait considéré comme un facteur de protection envers le
décrochage. Une étude a méme montré que la fagon dont les éléves pergoivent
leurs relations avec les enseignants est le plus fort prédicteur de leur
engagement et de leur assiduité a 'école (Murdock, 1999). Bien que cet effet
principal direct sur le décrochage existe, il est moins souvent documenté pér la

littérature au sujet des adolescents (Fallu & Janosz, 2003; Murdock, 1999).
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En effet, lé relation maitre-éléve chaleureuse est mieux connue'—comme
facteur de protection pour le processus de transition scolaire et pour
I'amélioration des perceptions des éleves face a eux-mémes ou a l'école
(Roeser, Midgley & Urdan, 1996; Roeser, Eccles & Sameroff, 2000; Murdock,
Anderman & Hodge, 2000). De plus, il est reconnu que les besoins de
connectivités avec les autres, dont les enseignants, modélisent de fagon
importante les perceptions de soi des éléves (Ryan & Deci, 2000).

Ces liens connus entre les relations avec les enseignants et les perceptions
des éleves expliquent en partie que notre variable des relations chaleureuses
avec les enseignants perde sa valeur prédictive du désir de décrocher apres
'ajout des variables motivationnelles. En effet, ce changement de valeur des
relations chaleureuses nous porte & croire que les enseignants ont une
incidence médiatisée par d’autres facteurs d’influence comme les perceptions
de compétence. Par ailleurs, cette hypothese a déja été testée par Chouinard,
Karsenti et Roy (2007) pour expliquer 'effort des éléves. Il semblerait que la
qualité du soutien apporté par les enseignants agirait principalement sur les
perceptions de compétence des éléves de leur étude. Il est probable que les
relations chaleureuses avec les enseignants des éleves de notre échantillon

agissent aussi sur leurs perceptions de compétence. Ainsi, un effet indirect sur

le désir de décrocher pourrait étre présent.
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5.2. Le profil motivationnel des éléves et leur désir de décrocher

Notre deuxiémé objectif était de testef la valeur prédictive des dimensions
de la motivation des éléves envers |'école sur leur désir de décrocher. Les
résultats de la troisiéme étape de notre modele hiérarchique nous proposent
que toutes les variables sont significatives pour au moins un groupe
socioéconomique, sauf 'intérét pour le francais. D'une part, les tests d’effet
principaux du fichier scindé nous ont montrés que la perception de
compétence en mathématiques ne prédit pas le désir de décrocher des éléves
de milieu défavorisé. D’autre part, les perceptions de compétence en francais
ne prédisent pas le désir de décrocher des éléves de milieu favorisé.

Pour comprendre le sens des résultats obtenus sur l'ensemble de
I’échantillon, il est possible de prétendre que plus les éleves sont intéressés par
I’école et les mathématiques, plus ils se sentent compétents en mathématiques,
plus ils percoivent 1'utilité des apprentissages scolaires, moins ils auront le
désir de décrocher.

Les résultats obtenus dans cette étape de I'analyse confirment I'idée selon
laquelle un profil motivationnel favorable a l'engagement scolaire (forte
perception de compétence, intérét élevé et perception de l'utilité de I'école
élevé) est un facteur de protection contre le décrochage (Janosz, LeBlanc,
Boulerice & Tremblay, 1997). Tout comme le proi)osent Janosz et al. (1998), des

résultats comme ceux-ci viennent appuyer empiriquement les modeles
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théoriques qui s’intéressent aux effets directs de 1'engagement scolaire sur le
décrochage (e.g. Ensminger & Slusarcick, 1992; Finn, 1989; Kronick & Hargis,
1990). Ces constats ne sont pas surprenants, si nous assumons que les
dimensions de la motivation a apprendre correspondent a des besoins
fondamentaux des éleves (Ryan & Deci, 2000). En effet, se percevoir
compétent, croire avoir du contréle' et donner un sens a ce que 1'on fait sont
des besoins qu’il faut combler pour accéder au bien étre lors de la réalisation
des taches scolaires (Ryan & Deci, 2000; Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan,
1991). Il n’est alors pas fortuit que les éleéves qui n’arrivent pas a combler ces
besoins, empruntent la voie menant au décrochage.

Tout comme Muller, Katz et Dance (1999), nous croyons que le décrochage
scolaire n’arrive pas du jour au lendemain. Il serait une réponse a long terme
aux tentatives échouées des éléves de créer des liens avec 1'école (Fine 1986;
Galbo, 1994). Ces liens avec I'école seraient autant sociaux que motivationnels.
Nos résultats soutienﬁent cette idée puisque apres avoir confirmé I'importance
des relations maitre-éléve, un grand nombre des dimensions motivationnelles

proposées dans notre modele se sont avérées déterminantes.
5.3. Les effets modérateurs du milieu socioéconomique
Notre dernier objectif était de vérifier si les éléments psychosociaux

permettant de prédire le désir de décrocher des adolescents se distinguent

selon le milieu socioéconomique. Il est a noter que ces interactions avec le
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milieu socioéconomique, testées a la 4¢ étape, sont de faible puissance et

~ n'expliquent que 1 % de la variance du désir de décrocher.

Les relations maitre-éléve et le milieu socioéconomique

Les interactions potentielles entre le milieu socioéconomique et le type de
relations maitre-éléve, n’ont révélé aucun effet déterminant. Il faut mentionner
que cet objectif secondaire était le plus exploratoire de tous. En effet, les études
s'intéressant aux relations maitre-éléve au secondaire sont peu nombreuses
(voir Davis, 2003). Il est vrai que certaines études se sont préoccupées de
l’importe.mce des relations maitre-€léeve dans le processus de décrochage
(Roeser, Midgley & Urdan, 1996; Roeser, Eccles & Sameroff, 2000; Murdock,
Anderman & Hodge, 2000). Certaines études qui se sont intéressées a
l'influence des relations maitre-éleve sur l’engagement scolaire et le
décrochage, ont méme tenu compte du statut socioéconomique des éleves,
(Murdock, 1999; Fallu & Janosz, 2003). L'une d’elles a établAi que le milieu
socioéconomique a une réle médiateur important entre ées deux éléments
(Murdock, 1999). Tout compte fait, peu d’études se sont donné pour mandat
de vérifier les différences entre les milieux socioléconomiques. Cependant,
selon Davis (2003), il existerait dans les écoles secondaires une certaine culture
d’encouragement vs découragement a créer des liens chaleureux avec les
éleves. Selon l'avis de Davis, aucune étude n’a jusqu’ici vérifié si cette culture

était plus importante dans les milieux favorisés ou défavorisés. Notre étude
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n‘a pas pu détecter ce genre de disparité entre les éleves selon leur statut
socioéconomique.

Toutefois, Fallu et Janosz (2003) ont montrés que les éleves considérés plus
~ arisque de décrocher bénéficieraient davantage de relations chaleureuses que
les autres éléves. Il a aussi été montré par une autre étude que les relations
chaleureuses avec les enseignants ont généralement un effet significaﬁf sur les
éleves qui présentent initialement des comportements délinquants (Giguere,
Morin & Janosz, 2007). Ii est vrai que les comportements associés a la
délinquance sont des indicateurs de risque de décréchage, au méme titre que
la défavorisation socioéconomique (Walgrave, 1992). Le milieu
socioéconomique n’est certes pas une mesure unique de risque, mais il ne nous
a pas permis de constater des disparités parmi les éléves comme d’autres
études l'avaient fait (Giguere, Morin & Janosz, 2007; Fallu & Janosz 2003).
Nous proposons donc que lorsqu’elles sont chaleureuses, les relations maitre-
éleve sont bénéfiques pour tous les éleves. Nos résultats montrent, en effet,
que le fait d’avoir des relations chaleureuses agit comme facteur de protection
de fagon similaire autant chez les éleves de milieu favorisé que défavorisé.

Cependant, nous émettons |"hypothese que le mécanisme d’internalisation
et d'intégration des régulations, décrits par Deci et al. (1991) sous une
perspective d’autodétermination de la motivation, s’opére différemment chez

les éleves des deux milieux socioéconomiques. Ces auteurs expliquent que le
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processus d'internalisation et d’intégration du locus d'initiation des
comportements est grandement influencé par le contexte social. Plus
précisément, Deci et al (1991) soutiennent que les forces qui poussent 1'éleve a
agir doivent idéalement étre régulées (gérées) par lui-méme. IIs argumentent
que les facteurs externes, comme les parents et les enseignants, sont des forces
sur lesquelles 'éleve a moiné de controdle. Toujours selon ces auteurs, c’est tout
de méme grice au contexte social que 1’éléve arrive a combler ses besoins
psychologiques de compétence, de connectivité et d’autonomie. Par exemple,
le fait d’avoir développé un modele d’attachement positif & la maison permet &
l'éleve d’étre réceptif a la rétroaction et enclin a la reproduction de relations
chaleureuses a l’école qui influenceront positivement sa motivation (voir
Davis, 2003). Comme le notaient Eccles et al (1998), un environnement
déficitaire sur le plan des valeurs éducatives et socAiales ne peut Pas favoriser
I'engagement scolaire et encore moins combler les besoins nécessaires au
développement d’'une forte motivation. Selon Deci et al., (1991), lorsque ces
besoins ne sont pas comblés, ils engendrent une faible performance et
l'aliénation de 1’école. Les familles de milieu défavorisé sont réputées moins
valoriser les acquis scolaires que les familles de milieu favorisé (Eccles el al.,
1998; Violette, 1991). De plus, les éleves de milieu défavorisé sont plus touchés
par I'absentéisme et le décrochage scolaire (MELS, 2005; Audas & Willms,

2000). Nous postulons donc que les éleves de milieu favorisé auraient
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développé un mécanisme d’internalisation et d’intégration des régulations
plus efficace que les autres éleves. En effet, le contexte familial dans lequel ils
se développent comblerait davantage leurs besoins et les ‘prédisposerait a
profiter davantage de nouvelles relations interpersonnelles comme celles avec -

les enseignants.

La motivation des éleves et le milieu socioéconomique

: Les‘ résu‘lfdté’ cohcéfriaﬁf -lés interactions possibles- entre lé ' inili'eu
“ socioéconomique et la ﬁotivation scola‘ire nous ‘montrent’ qu'une seule
variable prédit de fagon significative l'e désir de décrocher : les perceptions de
compétence en mathématiques. Le sentiment d’étre compétent en
mathématiques serait un facteur de protection plus fort chez les éleves de
milieu favqrisé. Pour expliquer ce résultat, nous pourrions émettre l’hypothése'
qu’:;lu sein des familles et des écoles’de milieu favorisé, les carriéres axées sur
les mathérﬁatiqués .et les nouvelles technologies sont plus valdriséeé .(Usleer'n:
1991). Comme ﬁous 'avons vu précédemment, le conteaét’e et 1’eﬁf§u‘rage
transmettent leurs valeurs et inﬂuencent les perceptions d’utilité des éleves
(Eccles, 2005). Nous savons aussi qu'un éléve qui se percoit compétent dans
une matieére est plus susceptible d’étre intéressé et de vouloir s’investir
(Bandura, 1997). Ainsi, un élé;re qui se sent compétent dans une matiére

valorisée par son milieu, comprendra 1'utilité de maitriser les apprentissages

reliés a celle-ci, s’engagera et se projettera dans le futur (Eccles, 1983, 2005). 11
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est donc logique de croire qu'un éleve qui se sent compétent en
mathématiques et qui est issu d'un milieu favorisé ou cette matiere est
valorisée, voudra s’engager et persévérer davantage a l'école, ce qui lui
donnerait moins l'envie de décrocher

Le bilan des interactions est surprenant compte tenu que dans une
publication précédente, des analyses similaires avaient été conduites a I'aide
de la méme base de données et les résultats avaient été différents (Bergeron,
Chouinard & Lessard, 2006). Toutefois, un élément non négligeable est que les
éleves de plus de 16 ans avaient été inclus dans leur échantillon d’analyse. Les
résultats indiquaient que la perception de compétence en frangais était un
prédicteur du désir de décrocher différent selon le milieu socioéconomique.
Pour expliquer ce résultat, il avait été avancé que les familles provenant de
milieu socioéconomique défavorisé font preuve d’une plus grande
hétérogénéité des capacités langagieres (Beiser eé al., 1998). En effet, pour des
éleves, le bagage culturel et langagier n’est pas celui qué l'on retrouve dans les
classes. Ces éleves peuvent percevoir que le frangais est un handicap a la
poursuite des études et 1'école peut méme devenir un» obstacle de taille dans
leur vie. Il est probable que cette particularité ait été perdue lorsque les éleves
de plus de 16 ans ont été retirés de notre échantillon. En effet, nous croyons
que les éleves de plus de 16 ans les plus enclins au décrochage et confrontés a

un grand nombre de facteurs de risque avaient déja décroché. Selon la
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littérature scientifique et les statistiques ministérielles, ce sont les éleves de
milieu défavorisé qui décrochent le plus, et ce, en dépit de leur profil
motivationnel (Audas & Willms, 2000; Chouinard et al, 2007). Il est donc fort
probable que les éleves de plus de 16 ans des milieux défavorisés les plus a
risque ne faisaient pas partie de I’échantillon original.

En lien avec la prévalence du décrochage chez les garcons, I'interaction
triple avec le sexe (sexe * milieu socioéconomique * variables psychosociales),
montres les garcons de milieu favorisé a;vec de fortes perceptions de
compétence en mathémaﬁques ont moins le désir de décrocher que les autres
garcons. Pour ces garcons, le fait de se sentir compétent en mathématiques et
de provenir d’'un milieu favorisé prévient le désir de décrocher. De fagon
moins prévisible, les garcons de milieu défavorisé avec de fortes perceptions
de compétence en mathématiques sont ceux qui ont le plus le désir de
décrocher. Cette particularité pourrait s’expliquer par la relative facilité
d’acces des garcons sans diplome au marché du travail (Boudon, 2006;
Rheault, 2004). Sachant que les familles dé milieu défavorisé valorisent moins
la graduation scolaire (Eccles et al., 1998), les garcons de ces familles qui se
sentent compétents dans les sciences sont peut-étre davantage attiré par le
marché du travail que par l'école.

Nonobstant cette tendance, ce résultat n’atteint pas le seuil de signification

fixé. Le fait que cette tendance soit non significative peut s’expliquer en partie
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par la diminutionvgraduelle des différences de motivatién selon le sexe des
éleves dont font état les études contemporaines (Frenzel et al., 2005; Greene et
al., 1999; Seegers & Boekaerts, 1996). En effet, une'étude sur les changements
de la motivation en mathématiques selon le sexe a montré que la dégradation
de la motivation s’opere de fagon similaire chez les garcons et les filles du
secondaire (Chouinard & Roy, 2008). Ces auteurs affirment que. « le patron de
relations entre le soutien social, les perceptions de compétence, I'utilité percue
et les buts de performance en mathématiques est trés similaire pour les
garcons et les filles » (Chouinard & Roy, 2008, p. 513).

Par ailleurs, la puissance des effets d’interaction de notre étude est plutot
faible. Pour certains, cette puissance expliquant seulement 1 % de la variance
est normale compte tenu de la complexité des influences en cause (McClelland
& Judd 1993; Chaplin, 1991). Pour d’autres, la faiblesse de la puissance de ce
genre de modeles viendrait du fait que le lien entre le décrochage et la
situation socioéconomique serait non linéaire (Jencks & Mayer, 1990; Crane,
1991). En fait, ces auteurs utilisent un modéle dit épidémique, qui provienf de
la théorie de la contagion. Selon cette théorie, le taux de décrochage
n‘augmenterait pas de fagon constante avec la diminution du statut
socioéconomique. Le décrochage augmenterait de fagon marquée a partir du

niveau socioéconomique le plus bas. Il est probable que 1'effet épidémique du

décrochage ne soit pas détecté par nos analyses étant donné que les quatre
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niveaux inférieurs sur une échelle de dix ont été regroupés pour constituer le

groupe défavorisé.
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Conclusion

L'actuel projet de maitrise s’est affairé essentiellement & identifier les plus
puissants prédicteurs du désir d'interrompre ses études en fonction du niveau
socioéconomique des éleves du Québec. Pour clore ce mémoire, nous ferons
un bref rappel du chemin parcouru. De plus, nous verrons dans cette derniere
section qu’une telle étude cémporte de nombreuses forces, mais aussi certaines

limites qui permettent 1’élaboration de nouvelles pistes de recherche.

En résumé, nous avons vu que les facteurs qui influencent le décrochage
sont nombreux a étre cités par la littérature scientifiqug. De fagon plus
particuliere, nous avons vu que l'enseignant est un agent social réputé
influencer les perceptions des éléves et que cette influence peut étre différente
selon les caractéristiques des éleves (e.g. Davis, 2003). Comme nous 'avons
aussi vu, les éléves de milieu défavorisé sont, en général, moins susceptibles
d’avoir une relation optimale avec I'enseignant (e.g. Payne, 1994). De plus, les
perceptions des éléves, rapportées par les études en éducation, sont des
indicateurs de leur motivation 2 apprendre (e.g. Eccles et al., 1998). Aussi,
nous avons vu qu'une forte motivation de la part des éléves incite a
I'engagement etala persévérance dans les tiches scolaires (Vallerand et al,,
1997). Nous savons ainsi que les éléves engagés et persévérants a I'école sont

moins susceptibles d’avoir envie de décrocher puis d’abandonner 1’école. La
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logique de cette argumentation a été démontrée a 1’aide de concepts théoriques

et en citant des recherches empiriques.

Postérieurement, ce qui a été vérifié par nos analyses, sont les différences
entre les éleves de milieux favorisés 'et défavorisés. Les résultats nous
permettent de mieux comprendre comment se distingueﬁt les prédicteurs du
décrochage parmi les écoles de différents milieux socioéconomiques dans le
contexte actuel québécois. En effet, la présente étude nous renseigne sur
’homogénéité des facteurs de risque et de protection du décrochage chez les
éleves dont 'école est d'un milieu défavorisé et favorisé a l'exception des
perceptions de compétence en mathématiques. En d’autres termes, nous
savons maintenant qu’il y a peu de différences de motivation et de relations
avec les enseignants entre les éleves sous la base du milieu socioéconomique

de leurs écoles.

De plus, tel que le recommandaient Fallu et Janosz (2003), notre étude s’est
affairée a tester l'influence d'un grand nombre de facteurs de protection dans
la prédiction du décrochage. Qui plus est, nous avons méme tenté d'évaluer la
présence de patrons prédicteurs différents selon le milieu socioéconomique.
Cet exercice innovateur ne peut qu’ouvrir la porte sur de nouvélles avenues de

recherches.
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Cependant, notre étude comporte certaines limites qu’il est pertinent de
mentionner avant I'élaboration de nouveaux projets. Les limites concernent la

logistique d’échantillonnage et la spécification du modele.

Tout d’abord, les données sont autorévélées par les éleves et n’ont pas fait
I'objet de triangulation par observation ou par témoignage d’une tierce
personne comme un parent ou un enseignant. Le fait d’avoir un seul informant
peut constituer un biais méthodologique.

De plus, I'indice qui a permis la constitution des sous-échantillons selon le
milieu socioéconomique a été fourni par la charte d’évaluation
gouvernementale. Ces indices sont calculés pour chacun des foyers, mais le
Ministere calcule une rﬁoyenne pour le territoire de chaque école. Il est a noter
que cét indice ne reflete pas nécessairement les réalités des écoles compte tenu
que les établissements privés acceptent des éléves de d’autres territoires. Ainsi,
cet indice n’est pas trés précis compte tenu que des familles nanties et pauvres
peuvent vivre dans le méme voisinage, mais que les éleves les plus nantis ne
fréquenteront pas nécessairement les écoles de leur quartier. De plus, cet
indice est volatile puisqu’une école peut changer de statut d'une année a
I'autre au gré des mouvements de population. Pour des recherches futures, le
niveau socioéconomique devrait étre calculé a partir de données individuelles.
Cette amélioration dans la précision du profil de chaque éléve permettrait

d’obtenir des résultats plus justes et moins biaisés.
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Comme nous l'avons vu dans l'élaboration de la problématique, de
nombreuses études rapportent que le milieu siocioéconomique a une incidence
lsignificative sur le décrochage (e'.g. Violette, 1991, Audas & Willms, 2000).
Dans ces étﬁdes, ce niveau est souvent associé aux individus et peut étre
caractérisé par des éléments comme la monoparentalité, le faible revenu, le
faible niveau d’éducation et le fait d’avqir des parents décrocheurs. Si nous
comparons ces mesures a I'indice socioéconomique de 1’école, notre variable
modératrice peut étre considérée imprécise. En utilisant I'indice de 1’école
(MEQ, 2002), l'effet du milieu socioéconomique peut donc étre difficile a
déceler, surtout quand d’autres variables sont introduites. Il est fort a parier
que ce phénomene s’était aussi produit pour Janosz et al. (1997) dans une
étude qui s’intéressait aux facteurs de risque d'u décrochage. Ils avaient
souligné que l'indice de milieu socioéconomique ne contribuait plus a la
prédiction du décrochage apres I'ajout d’autres facteurs tels I'investissement
parental et les particularités de la situation familiale.

Parallelement, il serait intéressant d’élaborer une mesure de milieu
socioéconomique et un modele statistique qui permettent de déceler les effets
non-linéaires du décrochage comme le suggerent Jencks, Mdyer (1990) et

Crane (1991).

Certains résultats obtenus nous portent a croire qu'il serait poésible

d’élaborer un modéle mieux spécifié pour prédire le désir de décrocher. Par



102

exemple, nous avons constaté que les dimensions des relations maitre-éleéve
étaient liées aux dimensions de la motivation lors de I"analyse de corrélation
bi-variée. Ce résultat n'est pas surprenant compte tenu de la littérature
scientifique (Vallerand, Fortier & Guay, 1997; Davis, 2003) et il laisse présager
un lien indirect entre le type de relations maitre-éleve et le profil motivationnel
des éleves. Ainsi, "utilisation d’analyses incluant la motivation des éleves
comme variable médiatrice entre le type de relations et le désir de décrocher,
serait pertinente.

Plusieurs avenues sont possibles a la suite des résultats de cette étude. En
effet, les forces et les iimites de notre étude nous incitent a élaborer
d’intéressantes perspectives de recherches futures.

Par exemple, a l'instar d’Audas et Willms (2001), nous croyons pertinentes
les recherches de trajectoires de vie pour étudier des phénomeénes comme le
décrochage. En effet, le nombre de facteurs en cause, les nombreuses
interactions possibles et les changements qui surviennent dans le temps sont

des particularités qui font du décrochage une problématique complexe.

Sur le plan des relations maitre-¢éléve, il serait pertinent d’étudier les types
de cultures d’encouragement vs découragement proposés par Davis (2003).
Ces types de cultures, présentes dans les écoles, valoriseraient ou
réprimeraient la création de liens chaleureux entre enseignants et éleves. Cette

stratégie, en vérifiant les interactions avec le milieu socioéconomique des
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écoles, permettrait de mieux comprendre les subtilités culturelles du systeme

scolaire québécois.

L’objectif principal de notre étude proposait un devis de recherche
partiellement exploratoire dans le but de solidifier 1'état des connaissances
actuelles sur le décrochage au Québec. Nous avons bénéficié de la
participation de plus de 2000 éléves francophones d’écoles secondaires du
Québec. Nous avons vérifié la valeur prédictive de la qualité de lav relation
maitre-éléve sur le désir de décrocher. Aussi, I'influence des dimensions de la
motivation scolaire a été testée. Finalement l’éffet d’interaction entre ces deux
dimensiohs et le milieu socioéconomique des éleves a été exploré. Les résultats
ont montré que le fait d’avoir des relations chaleureuses avec les enseignants
est un facteur de protection contre le désir d’interrompre ses études pour les
éleves. Le fait d’avoir des relations conflictuelles avec les enseignants est un
facteur de risque du désir de décrocher pour les éleves. Le fait d’étre intéressé
par l'école, les mathématiques et le frangais, le fait de percevoir l'utilité de
'école et le fait de se sentir compétent en mathématiques est un facteur de
protection contre le désir de décrocher pour les éléeves. Nous avons aussi
montré que le fait de se sentir compétent en mathématiques est un facteur de
protection plus vgrand chez les éléves de milieu favorisé. Somme toute, notre
démarche a pu expliquer 29 % de la variance du désir de décrocher des

adolescents a !’étude. Le bilan de cette recherche nous porte a croire, malgré



104

ses limites, qu'une certaine homogénéité existe entre les milieux
socioéconomiques scolaires dans la prédiction du désir d’interrompre sa

scolarité.

L’ensemble de ces résultats permettra de bien circonscrire le sujet éventuel
d’'un projet de doctorat. Ce projet futur proposera un modele de prédiction du
décrochage longitudinal dont les variables motivationnelles seront médiatrices
et dont la variable de niveau socioéconomique sera plus précise. Un intérét
particulier sera porté a la perception de Compétencelen mathématiques afin de
vérifier ies hypotheses expliquant la présence de son interaction avec le milieu

socioéconomique.
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Annexes

Dictionnaire de variables

Variable dépendante :
Désir de décrocher des études (5 items)

e *Sjcela ne dépendait que de toi, jusqu'ot1 aimerais-tu continuer d'aller a
l'école plus tard ?

e *Selon tes désirs, jusqu'otu penses-tu poursuivre tes études ?

¢ Je pourrais enfin faire ce que je veux si j'abandonnais 'école.

e J'aurais un probléme de moins si j'abandonnais 1'école.

e Je serais plus heureux en abandonnant I'école.

Direction de 1’échelle
1 - faible désir
4 - fort désir

Variables indépendantes :
Perception de soi
Perception de compétence en mathématiques (5 items)

e Par rapport aux autres éleves de ta classe en mathématiques, ot est-ce

que tu te situes ?
¢ Comment juges-tu tes habiletés en mathématiques?

e *J'ai des difficultés en mathématiques.

¢ Je trouve que je suis bon(ne) en mathématiques.

¢ Est-ce que tu réussis bien les activités en mathématiques?
Direction de I'échelle
1 - habiletés pergues treés faibles
J7 - habiletés percues treés fortes

Perception de compétence en frangais (5 items)

e Par rapport aux autres éléves de ta classe en francais, o est-ce que tu te
situes ?
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* Je trouve que je suis bon(ne) en frangais.
e Comment juges-tu tes habiletés en frangais?
*J'ai des difficultés en frangais.
o Est-ce que tu réussis bien les activités en frangais?
Direction de I’échelle
1 - Habiletés pergues tres faibles
7 - Habiletés pergues tres fortes

Valeur accordée a 'école et a la tdche
Intérét général pour I'école (4 items)

¢ Ce qu'on fait a I'école me plait.

J'aime 1'école.

J'ai du plaisir a I'école.

¢ Ce que nous apprenons en classe est intéressant.

Direction de I’échelle
1 - Intérét faible
7 - Intérét élevé

Utilité percue de I’école (6 items)

¢ Il est nécessaire de réussir a I'école pour étre heureux dans la vie.

¢ Pour avoir une place dans la société, il est important de réussir a
I'école.

e Pour trouver un emploij, il est important de bien réussir en maths.

¢ Ceux qui sont bons en frangais trouvent plus facilement un emploi.

Direction de ’échelle
1 - Faible utilité
7 - Forte utilité

Intérét spécifique en mathématiques (3 items)

o Combien d'efforts es-tu prét(e) & consacrer aux mathématiques?
¢ Combien de temps es-tu prét(e) a consacrer aux mathématiques?

o Il est important de réussir en mathématiques.



Direction de 1’échelle
1 - Intérét faible
7 - Intérét élevé

Intérét spécifique en frangais (3 items)

e Combien de temps es-tu prét(e) a consacrer au frangais?
e Combien d'efforts es-tu prét(e) a consacrer au francais?

e Combien d'énergie es-tu prét(e) a consacrer au frangais?
Direction de 1’échelle
1 - Intérét faible
7 - Intérét élevé

La qualité de la relation maitre-éléve

Relations chaleureuses (6 items)

e Je partage des relations chaleureuses et amicales avec les profs.
¢ Je parle spontanément de moi avec les profs.
e Il m'arrive de penser a mes profs quand je ne suis pas a 1'école.

o Je partage parfois mes sentiments et mes expériences personnelles

avec un prof.
¢ Je me sens proche des profs et je leur fais confiance.
e Il m'arrive parfois de passer un peu de mon temps libre avec un
prof.
Direction de l'échelle
1 - Chaleur faible
5 - Chaleur élevée

Relations conflictuelles (7 items)

e Je suis souvent en conflit avec les profs.
¢ Je me mets facilement en colére contre les profs.

e Parfois, j'ai I'impression d'étre traité(e) injustement par les profs.

e Il faut beaucoup d'énergie a un prof pour discuter et négocier avec

moi.

132



133.

e J'éprouve de la difficulté & bien m'entendre avec les profs.
¢ En général, je n'aime pas beaucoup les profs.

¢ Jene me sens pas respecté(e) par les profs.

Direction de I’échelle
1 —conflits faibles
5 —conflits élevés



