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RESUME

Au Québec, 42 % des éléves du secondaire fréquentent un établissement d’enseignement privé
ou un programme a vocation particuliére. Dans bien des cas, les établissements d’enseignement
sélectionnent les €léves sur la base de leur rendement scolaire, ce qui contribue a créer des
cohortes performantes sur le plan du rendement. La présente étude s’est attardée aux effets
d’une scolarisation en milieux sélectifs sur un ensemble d’indicateurs de motivation et de
réussite lors du passage primaire-secondaire chez une population d’éléves plus vulnérables,
soit les éléves présentant de comportements perturbateurs (CP). En particulier, I’étude visait a
documenter la prévalence des CP selon le type de milieu (sélectif ou non sélectif), d’une part
et d’autre part, a comparer les indicateurs de motivation et de réussite scolaire lors du passage
primaire-secondaire selon la saillance des CP et le milieu fréquenté. Pour répondre a ces
objectifs de recherche, 352 éléves québécois ont été suivis lors de leur transition primaire-
secondaire vers des milieux sélectifs ou non sélectifs. Ces €éléves ont été rencontrés a trois
reprises : 1 - ala fin de la 6° année du primaire, 2 - au début de 1™ année du secondaire et 3 -
alafin de la 1" année du secondaire. A chaque rencontre, les éléves ont rempli un questionnaire
évaluant le concept de soi scolaire, la motivation, I’engagement et la saillance des CP. Les
milieux scolaires ont également fourni une copie du rendement scolaire des éléves en
mathématiques et en frangais. Les résultats suggerent que les éléves avec CP se dirigent autant
en milieux sélectifs qu’en milieux non sélectifs. Par ailleurs, des différences significatives ont
été relevées entre les éléves ayant un profil faible de CP et ceux ayant un profil moyen révélant
que ces derniers sont plus fragiles sur le plan de la motivation et de I’engagement scolaire. Des
diminutions dans le temps ont également été observées pour la majorité¢ des indicateurs,
suggérant que le passage primaire-secondaire représente un moment critique pour une grande
majorité d’¢éleves, mais encore davantage pour les éleves ayant des CP. Par ailleurs, les éléves
qui poursuivent en milieux sélectifs au secondaire manifestent typiquement des indicateurs
scolaires plus positifs, un résultat qui penche en faveur des milieux sélectifs. Considérant que
ces milieux sélectifs ne sont pas accessibles a tous les éléves, ces données soulignent la
nécessité de s’attarder davantage aux milieux non sélectifs pour réduire les inégalités scolaires
et sociales et ainsi favoriser la réussite des éléves les plus vulnérables.

Mots clés : Effet Gros Poisson — Petit étang, concept de soi scolaire, motivation scolaire, engagement
scolaire, rendement scolaire, comportements perturbateurs, passage primaire-secondaire, milieux
sélectifs




ABSTRACT

In Québec, 42% of students attend a private school or a vocational school program.
These educational institutions generally select students based on their academic
achievement, creating high-ability classes. The current study intended to examine the
effects of being selected into a school/class on a set of motivational indicators among
a population of vulnerable students, namely students with disruptive behaviors (DB)
during the transition from elementary to high school. The first purpose of this study
was to document the prevalence of students with DB according to the type of
scool/class (selective or non-selective). The second purpose was to compare
motivational and achievement indicators between students with DB who are attending
a selective school/class and those who are not during the transition from elementary to
middle school. To meet these research objectives, 352 Quebec students were followed
during their transition from a regular elementary class to a selective or non-selective
middle school/class. Thus the students were met three times: at the end of the 6™ year
of elementary school, at the beginning and at the end of the 1% year of middle school.
At each data collection, students completed a survey designed to assess the academic
self concept, academic motivation, academic engagement and disruptive behaviors.
Participating schools also provided students’ grades in mathematics and language arts.
Results suggest that students with DB go to both selective and non-selective middle
schools/classes. In addition, significant differences were found between students with
a low DB profile and those with an higher profile, indicating that students with an
higher DB profile are more vulnerables in terms of motivation and academic
engagement. Such results suggest that the transition from elementary to high school
represents a critical moment for a large majority of students, but even more for students
with DB. In addition, the results of this study seem to favor selective class. Given that
selective schools are not accessible to all students, such findings suggest that more
efforts should be devoted to students schooled in non selective environements in order
to reduce social and educational inequality and to favor school success of most
vulnerable students.

Keywords: Big fish — Little Pond Effect, academic self concept, academic motivation, academic
engagement, academic achievement, disruptive behaviors, transition to middle school, selective schools




INTRODUCTION

A Theure actuelle, de plus en plus d’éléves fréquentent des établissements
d’enseignement qui sélectionnent les éléves sur la base de leur rendement. Si les
établissements d’enseignement privé usent de pratiques sélectives depuis longtemps,
les établissements d’enseignement public, pour leur part, ne le font que depuis peu.
Cette pratique, maintenant couramment employée tant au secteur privé que pour les
programmes a vocation particuliére au secteur public, permet aux établissements de
sélectionner les éleves selon des criteéres précis. Au total, 42 % des éléves québécois
fréquentent un établissement d’enseignement privé ou un programme a vocation
particuliere au secondaire (La Presse, 2019). Méme si une grande proportion d’éléves
du secondaire est scolarisée dans des milieux sélectifs, trés peu d’études québécoises
se sont intéressées aux effets que peut avoir une scolarisation dans ces milieux tant
pour les éleves réguliers que pour ceux ayant des besoins particuliers, notamment les

¢leves ayant des comportements perturbateurs (CP).

Contrairement a la croyance populaire qui suggere que le fait de grouper les éléves
performants leur procurerait des bénéfices sur le plan scolaire, certains écrits
scientifiques suggérent plutot I’inverse. En effet, sur la base des écrits sur la théorie du
Gros-Poisson-Petit Etang (i.e. Big-Fish-Little-Pond effect; Marsh, Trautwein, Liidtke
et Koller, 2008a; Seaton, Marsh et Craven, 2009), les éléves entourés de pairs
performants sur le plan scolaire rapportent un concept de soi scolaire moins €levé que
les éleves scolarisés dans des milieux plus hétérogenes sur le plan du rendement.
Toutefois, I’incidence des pratiques sélectives en contexte québécois demeure
méconnue pour l’ensemble des é€léves et, plus particulierement, pour ceux qui

éprouvent des problématiques particulieres telles que les €éleves manifestant des CP.
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D’une part, nous ignorons si ces éléves fréquentent autant que les autres les milieux
sélectifs au secondaire. D’autre part, I’incidence des pratiques sélectives sur les
indicateurs de motivation, d’engagement et de réussite scolaire pour ces éleves
demeure méconnue. Pour combler ces manques, la présente étude entendait examiner
de maniére longitudinale les indicateurs de motivation et de réussite chez les éléves

ayant des CP ou non lors de la transition primaire — secondaire.

Ce mémoire présente les détails de cette étude et est divisé en six sections. Le premier
chapitre, la problématique, décrit le contexte particulier de la province québécoise qui
est séparée en deux secteurs éducatifs (privé et public) et en deux types de milieux
(sélectif et non sélectif). Les effets nuancés d’une scolarisation dans un milieu qui
sélectionne les €léves sur la base de leur rendement scolaire sont décrits. Finalement,
une attention particuliere est portée aux éléves présentant des CP. Le second chapitre
présente le cadre théorique décrivant les variables a 1’étude, soit le concept de soi
scolaire, la motivation, ’engagement et le rendement scolaire ainsi que les CP. Les
objectifs spécifiques de la recherche complétent ce chapitre. Le troisiéme chapitre, pour
sa part, présente la méthodologie employée lors de la réalisation de la recherche. Le
contexte de I’étude, les participants et leur recrutement, les instruments et procédures
employés ainsi que les considérations éthiques y sont décrits. Dans le quatriéme
chapitre, les résultats issus des données recueillies et analysées sont présentés. Le
cinquiéme chapitre vise a interpréter les résultats au sein d’une perspective plus large
relativement au passage primaire-secondaire selon le profil comportemental et le
milieu scolaire. Finalement, le sixiéme et dernier chapitre, la conclusion, expose les
points forts, les limites, les différentes pistes de recherche futures ainsi que les

retombées de la présente étude.




CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Au Québec, prés de 20 % des éleves fréquentent un établissement d’enseignement
privé (MELS, 2012), dont une majorité adopte des pratiques sélectives sur la base du
rendement (Fédération des établissements d’enseignement privés, 2016). A ce
pourcentage s’ajoute une quantité importante d’éleves qui choisissent un établissement
d’enseignement public avec un volet particulier. Dans I’ensemble, c’est 42 % des
éleves québécois qui fréquentent soit un établissement d’enseignement privé ou un
programme a vocation particuliere au secondaire (La Presse, 2019). Bien que la
popularité de ces établissements ne cesse d’augmenter, trés peu de recherches
québécoises se sont attardées a I’influence d’une scolarisation dans un établissement
d’enseignement sélectif ou dans un programme enrichi, en particulier‘ sur la
représentativité des éléves, y compris de ceux qui ont des problématiques
comportementales. La présente section permettra de circonscrire la problématique de
recherche de cette étude, qui s’intéresse a 1’effet des pratiques sélectives sur différents
indicateurs de réussite scolaire durant le passage du primaire au secondaire aupres
d’une population d’éleves a risque, soit les €leves présentant des comportements
perturbateurs (CP). Ainsi, il sera d’abord question du contexte général et du contexte
spécifique qui découlent de la problématique présentée. La pertinence sociale ainsi que
la pertinence scientifique de cette €tude seront ensuite présentées et nous conclurons

avec 1’objectif général de la recherche.




1.1  Les pratiques sélectives

L’arrivée du palmares des écoles secondaires, réalis€¢ par I’Institut Fraser, fournit
annuellement au grand public des données relatives a la performance des éléves du
secondaire issus de ’ensemble des établissements scolaires de la province québécoise
(Desjardins, Lessard et Blais, 2009). Pour se hisser au rang le plus élevé possible du
palmares, les milieux scolaires sont de plus en plus nombreux a user de pratiques de
sélection rigoureuses pour n’admettre que les éleves qui réussissent le mieux
(Desjardins et al., 2009 ; Marcortte-Fournier, Bourdon, Lessard et Dionne, 2016). Les
établissements d’enseignement privé usent de pratiques sélectives depuis de
nombreuses années. Toutefois, leur popularité croissante a engendré une baisse
importante d’éléves dans le réseau public, en particulier les éléves performants, qui
optent de plus en plus pour le secteur privé. Par conséquent, pour attirer davantage
d’éleves performants et pour concurrencer le réseau privé, les €coles publiques ont
notamment implanté plusieurs programmes a vocation particuliére, comme les
programmes d’éducation internationale, les programmes enrichis et les programmes
sports-études, pour n’en nommer que quelques-uns. Les écoles publiques sont donc de
plus en plils nombreuses, elles aussi, a recourir a des pratiques sélectives (Desjardins

et al., 2009).

En somme, de nombreux milieux scolaires, tant privés que publics, sélectionnent leurs
éleves, au moyen d’examens d’admission standardisés ou normalisés ou a ’aide de
1’étude de leur dossier scolaire (bulletins scolaires), afin de n’admettre que les éléves
répondant a leurs criteres. Bien entendu, la migration importante des éléves
performants vers des programmes a vocation particuliere ou dans des établissements
d’enseignement privé sélectifs est susceptible d’avoir des conséquences non
négligeables au sein des établissements non sélectifs. En dépit du fait que peu d’écrits
empiriques aient documenté les conséquences associées aux pratiques de sélection, on

peut penser que les classes ordinaires situées dans des €coles du secteur public doivent




maintenant conjuguer avec une diminution importante de ses éléves performants et, par
conséquent, une augmentation considérable du nombre d’éléves dans la moyenne ou
ayant des besoins particuliers au sein de ses groupes. Ainsi, la composition des classes
dites ordinaires risque d’étre affectée négativement, puisque les éléves performants les
ont possiblement désertées. Par exemple, il y a lieu de croire que les milieux non
sélectifs accueillent davantage d’éléves moins performants et davantage aux prises
avec des problématiques diverses, telles des difficultés d’apprentissage ou de

comportement.

1.2 Les effets nuancés d’une scolarisation dans un milieu qui sélectionne 1’éléve
sur la base du rendement

Bien que I’on puisse croire que les milieux sélectifs offrent un contexte scolaire
stimulant, susceptible de favoriser la réussite des éleves, les écrits dans le domaine sont
plus mitigés. Deux théories distinctes regroupent la majorité des études ayant
documenté I’incidence des pratiques de sélection sur les éléves. D’une part, les effets
de glorification reflétée (i.e., reflected glory effect) prédisent que le fait d’étre entouré
de pairs admis sur la base de leurs capacités a une incidence positive sur le concept de
soi scolaire des €leéves et, ultimement, sur leur cheminement scolaire ultérieur (Seaton,
Marsh, Dumas, Huguet, Monteil, Regner et al., 2008). D’autre part, un vaste pan de
littérature suggere plutdt que le fait d’étre scolarisé aupres d’éléves performants nuirait
au concept de soi scolaire et par le fait méme a la réussite des éléves, qui seraient alors
contraints de se comparer & des pairs doués. Dans la littérature scientifique, ce
phénomene est mieux connu sous 1’appellation d’effet « Gros poisson-Petit étang » (i.e.
Big-Fish-Little-Pond effect; Marsh, 1991, 2005 ; Marsh, Chessor, Craven et Roche,
1995 ; Marsh et Hau, 2003 ; Marsh, Koller et Baumert, 2001 ; Marsh ef al., 2008a).

Ces deux théories qui prédisent des conséquences opposées sur la réussite scolaire des

¢leves recourent au concept de soi scolaire pour expliquer les effets de la fréquentation
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d’un milieu scolaire plus ou moins composé d’éleéves performants sur le plan scolaire.
Il importe donc de circonscrire cette notion. Le concept de soi scolaire renvoie aux
perceptions entretenues par un éleve face a ses capacités dans le domaine scolaire
(Bong et Skaalvik, 2003). Le concept de soi scolaire, qui est lié a la perception qu’un
éleve a de ses habiletés scolaires, de ses attentes de succes ainsi que de ses croyances
personnelles liées & I’éducation, est considéré comme un fort prédicateur de divers
indicateurs de réussite scolaire (Marsh ef al., 2008a). En particulier, un concept de soi
positif permettfait notamment a I’éléve d’avoir de plus grandes aspirations quant a son
choix de carriére ou domaine d’études ; il aurait aussi un réle clé quant a son intention
de poursuivre ses études vers un niveau de scolarité plus €levé et il influencerait le

rendement scolaire (Seaton ef al., 2009).

1.2.1 L’effet de glorification reflétée

L’effet de glorification reflétée prédit qu’un cheminement scolaire en contexte sélectif
augmenterait le concept de soi scolaire (Seaton ef al., 2008). Par conséquent, le fait
d’étre scolarisé avec des pairs performants serait profitable pour 1’éléve (Seaton et al.,
2008). En ce sens, le concept de soi scolaire des €leves fréquentant un milieu scolaire
considéré comme prestigieux serait plus positif - que celui des €leves fréquentant un
milieu scolaire moins prestigieux (Marsh, Kong et Hau, 2000 ; Trautwein, Liidtke,

Marsh et Nagy, 2009).

1.2.2 L’effet « Gros poisson — Petit étang »

Contrairement a I’effet de glorification reflétée, ’effet « Gros poisson-Petit étang »
(GPPE) prédit qu’un cheminement dans un milieu entouré d’éléves performants mine
le concept de soi scolaire (Marsh, Seaton, Trautwein, Liidtke, Hau, O’mara et Craven,
2008b). Les études qui s’inscrivent dans la théorie du GPPE (p. ex. : Marsh et al.,
2008a ; Seaton et al., 2009) révelent que le concept de soi est miné lorsque 1’éléve se

compare avec des éleves plus forts que lui sur le plan scolaire, mais qu’a I’inverse, il




augmente lorsque 1’éleve se compare avec des camarades qui sont plus faibles que lui
a I’école. Qui plus est, ’effet GPPE a été largement documenté et les résultats des
études y étant rattachées ont permis de conclure que cet effet est généralisable dans
plusieurs pays différents sur les plans culturels et économiques (pour une méta-analyse,

voir Seaton et al., 2009).

En suivant la théorie de 1’effet GPPE, les écoles privées et les programmes sélectifs du
secteur public qui sélectionnent leurs éléves formeraient ainsi des groupes d’éléves
performants, ce qui risque de miner le concept de soi scolaire des éléves. En
contrepartie, les milieux non sélectifs, potentiellement plus hétérogénes et accueillant
des éléves moins performants, seraient susceptibles de procurer un contexte favorable

pour le concept de soi scolaire des €leves.

Il importe également de noter qu’en dépit du nombre élevé d’études réalisées sur 1’effet
GPPE, la grande majorité d’entre elles se sont intéressées exclusivement au concept de
soi scolaire des €léves. Ainsi, on ignore si I’effet GPPE s’étend a d’autres indicateurs
de motivation et de réussite, tels que 1’engagement, le rendement et les aspirations
scolaires et dans quelle mesure. Les retombées des pratiques de sélection sur la
composition des groupes, notamment sur la présence d’éleves avec des comportements

perturbateurs, sont également méconnues.

1.3 L’¢leve avec des comportements perturbateurs

Les critéres d’admission des €coles sélectives se fondent généralement sur le dossier
scolaire des éléves ou sur des examens d’admission si bien que les €l¢ves les plus
performants sont priorisés pour obtenir une place dans leurs classes. Ainsi, il y a lieu
de penser que les éléves handicapés ou en difficulté d’apprentissage ou d’adaptation
(EHDAA) sont rarement admis dans des programmes ou dans des établissements

sélectifs, a moins que ces établissements détiennent des politiques claires d’acceptation




pour ces éleves spécifiques. Par ailleurs, les éléves qui manifestent des CP, tels que les
troubles de comportement extériorisés, pourraient étre admis dans un programme ou
dans un établissement sélectif, advenant que leur dossier scolaire corresponde aux

normes de performance fixées par les établissements.

En effet, les examens d’admission ou I’étude du bulletin de 1’éléve, généralement
utilisés par les programmes ou les établissements sélectifs lors de la sélection des éléves,
ne permettent pas de détecter les différentes manifestations issues de divers CP, pourvu
qu’elles n’affectent pas les résultats aux examens d’admission. Par conséquent, les
¢éleves ayant des CP, tels que les troubles extériorisés, sont potentiellement représentés
dans les établissements sélectifs lorsqu’ils répondent aux normes fixées par ces

établissements.

1.3.1 L’effet des pratiques de sélection sur la réussite des éléves avec des
comportements perturbateurs

Les études associées aux théories de 1’effet de glorification reflétée et celles du GPPE
ont permis de documenter les conséquences, qu’elles soient positives ou négatives,
associées a la fréquentation d’un programme ou d’un établissement sélectif. Cela dit,
I’incidence des pratiques sélectives sur le cheminement scolaire des éléves présentant
des CP reste peu documentée. Sur la base des écrits offerts, il y a lieu de croire que
I’admission dans un établissement sélectif influencera le concept de soi scolaire des
éleves présentant des CP. Cependant, la direction de cette influence, positive ou
négative, reste incertaine. D’un co6té, 1’éléve intégrant un programme ou un
établissement sélectif pourrait étre mieux encadré que dans un milieu non sélectif, ce
qui est reconnu favoriser la motivation scolaire (Jang, Reeve et Deci, 2010). A I’inverse,
en s’appuyant sur les écrits portant sur 1’effet GPPE, une autre hypothese possible serait
que la pression issue des milieux sélectifs altére le concept de soi scolaire des éléves

présentant des CP (p. ex. : Marsh et al., 2008a). Par conséquent, 1’effet des pratiques
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d’admission fondées sur le rendement scolaire des éléves présentant des CP gagnerait

3 étre mieux documenté.

1.4 Objectif général de recherche

En somme, a I’issue des écrits consultés, il apparait que 1’effet GPPE est bien
documenté et produit des effets stables et généralisables a diverses populations d’éleves
(Seaton et al., 2009). Plus spécifiquement, le GPPE a montré que la fréquéntation d’un
milieu scolaire sélectif, composé de pairs choisis sur la base de leurs aptitudes scolaires,
minait le concept de soi scolaire des éleves (Marsh et al., 2008a). Cela dit, ces résultats
ne distinguent pas les éléves qui manifestent des besoins particuliers, tels les éléves
présentant des CP et qui pourraient tirer profit d’un milieu sélectif et plus encadrant
(Jang ef al., 2010). Qui plus est, la portée des effets déléteres du GPPE sur d’autres
indicateurs de réussite que le concept de soi scolaire reste peu documentée, tant pour

les populations dites normales que celles dites a risque.

Pour combler ces manques, la présente étude propose d’examiner si les pratiques
sélectives affectent non seulement le concept de soi scolaire, mais également différents
indicateurs de motivation et de réussite scolaire. De plus, puisque les éléves présentant
des CP peuvent €tre admis dans un établissement ou dans un programme sélectif, la
présente étude entend documenter leur présence dans de tels milieux ainsi que les

retombées des pratiques de sélection sur cette population d’éléves en particulier.

1.5 Pertinence scientifique et sociale de I’étude

Sur le plan scientifique, les données issues de cette recherche sont susceptibles
d’apporter des réponses importantes. En effet, la présente étude, en plus d’évaluer le
concept de soi scolaire des é€leves, prendra aussi en considération un ensemble de

variables telles que la motivation, I’engagement et rendement lors du passage entre le
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primaire et le secondaire. Ce faisant, cette étude viendra combler un manque évident
qui permettra de mieux comprendre 1’étendue des effets des pratiques sélectives chez
I’ensemble des éleves qui fréquentent un milieu sélectif ou non sélectif au secondaire.
Cette recherche innovera également en s’attardant aux éléves qui manifestent des CP,
une population a risque, mais susceptible d’étre représentée dans les milieux sélectifs.
Par ailleurs, un aspect méthodologique intéressant de la recherche est la provenance
initiale des €léves participant a cette étude. Puisque ceux-ci proviennent tous d’une
école4primaire non sélective, le degré de motivation antérieur ainsi que le rendement
initial des éléves, des variantes confondantes potentielles, pourront étre contrdlés avant

I’amorce du secondaire.

Sur le plan social, la présente recherche devrait €galement avoir des retombées
importantes. En effet, dans le contexte actuel ou une valeur soéiale accrue est attribuée
aux milieux sélectifs, il devient essentiel de comparer le profil motivationnel et la
réussite des éléves issus de milieux sélectifs et non sélectifs. Ainsi, de nombreux
parents et acteurs ceuvrant aupres des €léves profiteront des résultats de cette étude afin
d’orienter adéquatement les jeunes lors de leur passage du primaire vers une école

secondaire qui convient le mieux possible a leurs besoins.




CHAPITRE I

CADRE THEORIQUE

La problématique présentée précédemment a permis de faire ressortir deux thémes
principaux : 1’effet « Gros poisson — Petit étang» (GPPE) et les comportements
perturbateurs (CP). S’ajoutent & ces deux principaux thémes les différents indicateurs
de réussite scolaire qui seront retenus pour mesurer les effets du GPPE dans la présente
¢tude. Dans ce chapitre, ces différents concepts seront définis et décrits et les objectifs

spécifiques de la recherche seront présentés.

2.1 Effet « Gros poisson — Petit étang »

Cette section du cadre théorique portera sur la théorie de Peffet GPPE. Cette théorie
sera définie dans un premier temps et son influence sur le concept de soi scolaire, le
principal indicateur examiné dans les études sur le sujet, sera détaillée. Puis,
considérant que I’influence de I’effet GPPE sur d’autres indicateurs de la motivation
reste peu documentée et que la présente étude propose de les examiner, ceux-ci seront

présentés.

2.1.1 Définition et explication du phénomene

La théorie de I’effet « Gros poisson — Petit étang » (GPPE, c.-a-d. Big-Fish-Little-Pond
effect), qui a été initialement proposée par Marsh et ses collaborateurs dans les

années 1990, porte ce nom en allusion & I’expression anglaise Big fish small pond. Cette
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expression est généralement employée lorsqu’un individu est défini comme étant le
plus habile de ses compatriotes dans un domaine, mais que celui-ci ne le serait pas
nécessairement s’il était entouré d’un bassin d’individus plus expert (Urban dictionary,
2010). En somme, le « gros poisson » ne semble imposant que parce que le « petit
étang » le fait paraitre ainsi. Marsh et ses collaborateurs, en s’inspirant des travaux
réalisés par Davis (1966), ont établi que le fait de fréquenter un milieu scolaire
constitué d’éléves performants avait un effet négatif sur le concept de soi scolaire et
par ricochet sur d’autres variables telles qﬁe les choix futurs, le rendement et les

comportements (Marsh, 2007 ; Marsh et Craven, 2006).
Chanal et Sarazin (2007) définissent pour leur part le phénomeéne GPPE ainsi :

L’effet « Gros Poisson — Petit Etang » apparait lorsqu’un éléve développe un
concept de soi scolaire faible en se comparant avec des éléves d’un niveau
supérieur au sien. A ’opposé, ce méme éléve développerait un concept de soi
scolaire élevé en se comparant avec des €léves d’un niveau inférieur au sien.
(p. 70 — traduction libre)

Selon les experts dans le domaine, les effets du GPPE proviendraient du cadre de
référence utilis€ par les éléves afin de se comparer aux autres. Ainsi, afin de forger son
concept de soi scolaire, I’éleve utiliserait les performances scolaires de ses camarades
comme cadre de référence pour parvenir & évaluer et comparer ses propres
performances. Selon Chanal et Sarazin (2007), ce serait 1’écart entre les habiletés
scolaires d’un éleve et celles de son groupe classe, qui, lors d’une comparaison & un
groupe en moyenne plus compétent que lui (comparaison vers le haut) ou moins
compétent que lui (comparaison vers le bas), menerait & un concept de soi scolaire sous
la moyenne ou supérieur & la moyenne. En ce sens, en dépit du lien entre les
compétences individuelles d’un €leve et son concept de soi scolaire, le concept de soi
scolaire de 1’éléve serait miné lorsqu’il se compare avec des camarades plus forts, mais
a I’inverse, son concept de soi scolaire serait plus fort lorsqu’il se compare avec des

camarades plus faibles (Marsh er al., 2008a). La figure 2.1 a été utilisée a maintes
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reprises afin de représenter 1’effet GPPE et indique que I’habileté individuelle d’un
éleve influence positivement son concept de soi scolaire, mais que la moyenne du

groupe ou de 1’école I’influence négativement.

Concept de soi
scolaire de
I’¢leve

Habileté initiale
de I’éléve

Force moyenne

du groupe-classe

Figure 2.1 Schématisation de I’effet « Gros poisson — Petit étang » (inspiré de Seaton
et al., 2008)

Dans le cas d’éléves scolarisés en milieux scolaires sélectifs avec des camarades
performaflts sur le plan scolaire, le cadre de référence utilisé, composé d’éleves doués,
affecterait donc négativement leur concept de soi scolaire. En effet, puisque la force
moyenne du groupe est possiblement plus élevée dans les groupes ou les écoles
sélectives, il y a lieu de croire que les €leves développeront un concept de soi plus

faible dans ces milieux que dans les environnements non sélectifs.

2.1.2 Caractere généralisable de 1’effet « Gros poisson — Petit étang »

Les effets du GPPE s’appliquent-ils a des éléves issus de différents pays et avec
différentes caractéristiques ? Un premier constat qui émerge des écrits consultés est
I’ampleur des recherches menées sur ce phénomene. En outre, les effets du GPPE ont

été observés tant aux Pays-Bas et en Allemagne (p. ex. : Seaton et al., 2008), en France
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(p. ex. : Chanal et Sarrazin, 2007), et plus récemment en contexte primaire québécois
(Roy, Guay et Valois, 2015). Ces dernieres données constituent un premier indicateur
de la robustesse des effets GPPE a travers les cultures et les types d’éléves. De surcroit,
plusieurs auteurs (Marsh et Hau, 2003 ; Seaton et al., 2009) se sont intéressés au
caractere généralisable de I’effet GPPE en réalisant des études comportant un nombre
élevé de participants dont 1’origine variait grandement au niveau économique et
culturel. Parmi ’ensemble des études réalisées, 1’étude menée par Seaton et ses
collaborateurs (2009) est parmi les plus intéressantes. En effet, cette recherche a perrhis
de révéler le caractére hautement généralisable de 1’effet GPPE en étudiant le
phénoméne du GPPE aupres d’un échantillon constitué de 265 180 éléves provenant
de 41 pays différant sur le plan économique et culturel. Les résultats ont permis de
soutenir la théorie de I’effet GGPE en montrant que le concept de soi scolaire était plus

faible chez les éleves fréquentant une classe composée d’éleves plus performants.

En somme, bien que la majorité des informations disponibles sur le théme de I’effet
GPPE provienne d’articles scientifiques dont les données ont été recueillies auprés de
participants vivant a I’extérieur du Québec, tout porte a croire qu’il s’appliquera

également aux €leves québécois en raison du caractére généralisable de cet effet.

Par ailleurs, les €crits consultés révelent que I’effet GPPE a été principalement examiné
via le concept de soi scolaire. Or, bien que le concept de soi scolaire affecte de
nombreux indicateurs de réussite, on ignore empiriquement si le GPPE les affecte
directement ou indirectement aussi. Pour répondre a ce manque, la présente étude
s’intéressera aux effets du GPPE sur différents indicateurs de réussite, a savoir le
concept de soi scolaire, la motivation scolaire, le rendement et I’engagement, des

éléments qu’il importe de circonscrire.
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2.1.3 Les retombées connues ou potentielles de 1’effet GPPE
2.1.3.1 Concept de soi scolaire

Shavelson, Hubner et Stanton (1976, cités dans Seaton et al., 2009) ont initialement
défini le concept de soi comme «la perception qu’a un individu envers lui-méme »
(p. 403 — traduction libre). De plus, c’est I’interaction entre 1’environnement et les
autres personnes d’un groupe qui permettrait ainsi au concept de soi de se fagonner
(Ibid.). Les recherches s’étant intéressé€es au concept de soi ont indiqué qu’il s’agit
d’une variable déterminante pour le développement d’un individu (Ha, Marsh et Halse,
2004 ; Marsh et Perry, 2005 cités dans Seaton et al., 2009) et qu’«elle permet aux
bonnes choses de se produire en facilitant la pleine réalisation de soi dans plusieurs
domaines » (Marsh et Craven, 2006, p. 134 — traduction libre). Le concept de soi
scolaire, pour sa part, est défini comme la perception qu’a un éléve face a ses capacités
ou aptitudes dans le domaine scolaire (Bong et Skaalvik, 2003 ; Seaton et a/, 2009). Si
le concept de soi s’avere étre une variable déterminante pour ’humain, le concept de
soi scolaire ’est tout autant pour 1’éléve. Plusieurs composantes sont liées au concept
de soi scolaire : ses perceptions quant a sa réussite scolaire, sa compétence scolaire, ses
attentes de succes et d’échecs scolaires et ses croyances personnelles relatives a 1’école
(Marsh et al., 2008b). Ces variables doivent donc impérativement étre considérées lors

de I’étude du concept de soi scolaire.

L’influence du concept de soi scolaire sur les performances scolaires a largement été
étudiée. En particulier, Marsh et Craven (2006) et Valentine et Dubois (2005, cités dans
Seaton et al., 2009) ont indiqué que le concept de soi scolaire et les performances
scolaires s’influengaient mutuellement et qu’elles ont donc un effet réciproque (c.-a-d.
REM - reciprocal effects model). En plus de son effet sur le rendement scolaire, le
concept de soi scolaire influencerait aussi d’autres variables. Parmi celles-ci, notons la
réussite éducative, le niveau d’instruction, le choix de cours, la poursuite de son

éducation au-dela du secondaire ainsi que ses intentions professionnelles (Guay, Larose
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et Boivin, 2004 ; Guay, Marsh et Boivin 2003 ; Marsh, 1991 ; Marsh et Craven, 2005,
2006 ; Marsh et Yeung 1997 ; Seaton et al., 2009). Finalement, il est intéressant de
noter qu’une étude longitudinale menée par Guay et ses collaborateurs (2004) a révélé
que les effets d’un concept de soi scolaire positif persistaient dans le temps et étaient

associés a de meilleurs résultats scolaires, jusqu’a 10 ans plus tard.

2.1.3.2 Motivation scolaire

Un autre indicateur révélateur des effets du GPPE concerne la motivation des éléves.
A cet effet, de nombreux chercheurs se sont intéressés a ce sujet et plusieurs théories
ont été proposées. Cela dit, deux théories dominent les écrits scientifiques : la théorie
des buts et le modele Attentes-Valeur. Les variables incluses dans ces deux théories

seront donc retenues pour la présente étude et décrites dans les prochaines sections.
Théorie des buts

Pourquoi un éleve choisit-il de s’engager dans une activité ? La théorie des buts entend
justement de répondre & cette question en proposant deux raisons distinctes pour
expliquer ’engagement dans une tache d’apprentissage : I’adoption de buts de maitrise
et ’adoption de buts de performance (Elliot, 2005 ; Meece, Anderman, et Anderman,
2006 ; Plante, O’Keefe et Théorét, 2012).

Les buts de maitrise sont associés a 1’apprentissage et au développement des
compétences alors que les buts de performance sont davantage associ€s au rendement
et & la réussite face aux autres (Plante et al., 2012 ; Plante, 2013). Plus spécifiquement,
I’éleve se fixant des buts de maitrise fonde 1’évaluation de ses compétences sur
I’amélioration de la maitrise de la tiche; ce type de buts correspond donc au désir
d’apprendre, de comprendre le probleme et d’acquérir de nouvelles connaissances. Les
¢leves qui entretiennent des buts de performance, pour leur part, évaluent leur
compétence par rapport a celles des autres ; ce type de buts correspond donc au désir

de se montrer meilleur que les autres (Darnon, Buchs et Butera, 2006).




17

En plus de la dissociation maitrise — performance, les chercheurs s’intéressant aux buts
d’apprentissage distinguent la forme que peut prendre la motivation d’un éléve soit
I’aversion (évitement) ou 1I’approche (Austin et Vancouver, 1996 ; Cury, 2004). Ainsi,
lorsqu’un éléve manifeste un état motivationnel d’approche, son comportement est axé
sur événement positif ou désirable. En d’autres termes, cet éléve s’investira dans une
tache puisqu’elle lui apparait attrayante (Cury, 2004 ; Plante ef al., 2012). A I’opposé,
lorsqu’un éléve manifeste un état motivationnel d’évitement, sa conduite est plutot
guidée par une aversion envers la tiche, qui suscite ﬁn affect négatif. Autrement dit,
cet éléve s’investira principalement dans une tache pour éviter I’échec ou d’autres
conséquences négatives (Cury, 2004 ; Plante et al., 2012). En somme, ces deux
orientations motivationnelles se distinguent par le fait que les comportements des
éleves sont soit guidés par le désir d’atteindre le succes (buts d’approche) ou celui

d’éviter I’échec (buts d’évitement).

A P’heure actuelle, la théorie des buts d’apprentissage intégre la dimension approche —
évitement aux deux types de buts donnant lieu a quatre types de buts potentiels : buts

de maitrise-approche, buts de maitrise-évitement, buts de performance-approche et

buts de performance-évitement. Cependant, la plupart des chercheurs ceuvrant dans le

domaine de 1’éducation recourent a un modele dit tridimensionnel et retiennent 1 —
les buts de maitrise-approche, 2 — les buts de performance-approche et 3 — les buts

de performance-évitement.

Ainsi, les éleves qui entretiennent des buts de maitrise-approche sont centrés sur
I’apprentissage et le développement de compétences. Ce type de buts est généralement
associé a I’effort et la persistance (Elliot et Dweck, 1988 ; Stipek et Kowalski, 1989
cités dans Plante et al., 2012) ainsi qu’a I’emploi de stratégies cognitives complexes
(Elliot et McGregor, 2001 ; Grant et Dweck, 2003 ; Wolters, 2004 cités dans Plante,
2013). En contrepartie, les éleves qui entretiennent des buts de performance-approche

sont préoccupés par le fait d’obtenir un rendement supérieur a celui de leurs pairs. Sans
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surprise, ces buts sont associ€s a un rendement scolaire élevé, mais a des apprentissages
moins durables (Linnenbrink et al., 2008 cités dans Plante ef al., 2012 et Plante, 2013).
Finalement, les éléves qui entretiennent des buts de performance-évitement veulent
éviter de moins bien réussir que les autres (Elliot et McGregor, 2001), ce qui les amene
a mobiliser différents types de comportements d’évitement, allant jusqu’a la tricherie.
Ultimement, ce type de but est réputé avoir des répercussions négatives sur la

motivation et la réussite scolaire (Eccles et Wigfield, 2002 ; Plante, 2013).
Modeéle Attentes-Valeur

Une autre théorie dominante sur la motivation se traduit par les modéles Attentes-
Valeur pour définir et opérationnaliser ce construit. Ainsi, Eccles et Wigfield (2002)
définissent la motivation comme un : « état dynamique qui pousse 1’éléve a s’engager
et a persévérer dans les taches et qui provient principalement de deux facteurs : les

attentes de succes et la valeur accordée aux tiches scolaires et a la réussite ».

Les attentes de succes sont définies par Eccles et Wigfield (2002, p.119) comme étant :
«la croyance personnelle d’un individu par rapport & sa capacité de réussir une tache ».
Ainsi, les perceptions de soi des éléves issues des leurs perceptions de
compétence influencent les attentes de succés des apprenants (Eccles et Wigfield,
2002). La valeur est plutdt définie comme étant « la raison de s’engager dans une tache
particuliere » (Plante ef al., 2012, p.67). Quatre composantes sont liées a la valeur :
I’importance (attainment value), la valeur intrinséque (intrinsic value), la valeur
utilitaire ou I’utilité pergue (utility value) et le coit (cost) (Eccles, 1983 citée dans
Eccles et Wigfield, 2002). L’ importance correspond a 1’envie pour 1’éléve de bien faire
la tache et dépend principalement du rapport entre son identité et le domaine donné.
Ainsi, un éléve qui se définit comme un athléte est susceptible d’attribuer beaucoup
d’importance aux sports et aux cours d’éducation physique. La valeur intrinséque
réfere, quant a elle, au plaisir pergu lors de la réalisation de cette tiche ou a I’intérét

manifesté pour la réaliser. La composante utilité, pour sa part, référe a la valeur
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attribuée a la tache liée aux aspirations présentes ou futures. Ainsi, une étudiante
universitaire qui percoit que la lecture d’un ensemble de textes lui permettra de rédiger
son mémoire de maitrise percevra la lecture de ces textes comme étant fort utile, ce qui
affectera positivement la valeur attribuée a ces lectures. Finalement, le cofit est lié aux
aspects négatifs d’une tiche, tels que I’anxiété de performance, la peur du succes ou de
I’échec, la quantité d’effort & déployer et la perte d’opportunités liée a un choix plut6t
qu’a un autre (Eccles et Wigfield, 2002 ; Plante ef al., 2012).

2.1.3.3 Engagement scolaire

L’engagement scolaire représente un autre indicateur important du cheminement
scolaire de 1’éleéve. Plusieurs auteurs soutiennent que I’engagement est un déterminant
important du rendement en frangais et en mathématiques (Archambault et
Vandenbossche-Makombo, 2014) en plus de contribuer a la persévérance, alors qu’a
I’opposé un manque d’engagement est associé au décrochage scolaire (Rumberger,

1987 ; Archambault, Janosz, Fallu et Pagani, 2009 ; Wang et Eccles, 2012).

Trois types d’engagement sont généralement distingués par les experts de la question :
I’engagement comportemental, affectif et cognitif (Archambault et Vandenbossche-
Makombo, 2014 ; Fredricks, Blumenfeld et Paris, 2004). Dans un premier temps,
I’engagement comportemental renvoie aux conduites favorisant 1’adaptation et la
réussite en classe ; écouter et respecter les consignes ou encore fournir des efforts sont
des gestes li€s & I’engagement comportemental (Archambault et Vandenbossche-
Makombo, 2014 ; Fredricks et al., 2004). L’engagement affectif, pour sa part, renvoie
aux attitudes et aux affects liés a 1’école, la classe et aux matiéres scolaires de I’éléve ;
la valorisation de son €cole et un sentiment d’appartenance envers sa classe
représentent des attitudes liées a 1’engagement affectif (Finn, 1989 ; Voelkl, 1996 ;
Eccles, Wigfield, Harold et Blumenfeld, 1993). Finalement, I’engagement cognitif
renvoie aux stratégies employées par 1’éleve afin de s’autoréguler, planifier sa tache et

s’organiser. Parmi les comportements liés a ce type d’engagement, notons le fait de
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réviser ses travaux, de chercher a comprendre ses erreurs et d’utiliser différentes
ressources pour parvenir a ses fins (Ablard et Lipschultz, 1998 ; Archambault et
Vandenbossche-Makombo, 2014).

2.1.3.4 Rendement scolaire

Dans le domaine scolaire, le rendement renvoie généralement a deux types
d’indicateurs : les notes obtenues au bulletin ou les résultats obtenus & un test
standardisé (Marsh, 2007 ; Plante, 2013). D’une part, le rendement scolaire tel qu’il
apparait au bulletin dispose d’une valeur écologique accrue et il s’agit du principal
indicateur de la compétence scolaire de 1’éleve en plus de permettre de sanctionner les
études. D’autre part, 1’épreuve standardisée procure une mesure de la compétence qui
a ’avantage d’étre comparable d’une école & ’autre (Marsh ez al., 2007 ; Plante, 2013).
Par conséquent, dans le cadre de la présente étude, deux mesures de rendement seront
retenues : les résultats aux épreuves standardisées du Ministére de 1’Education et des
Etudes supérieures (MEES) et les notes aux bulletins de 5¢ et 6° années du primaire,

ainsi que celles de 1™ secondaire.

En somme, il y a lieu de penser que I’effet GPPE affectera non seulement le concept
de soi scolaire des éleves, mais également les différents indicateurs motivationnels et
de réussite nommés ci-haut. Par ailleurs, I’étendue de ces effets sur les €léves qui
manifestent des CP demeure méconnue. Puisque la présente étude s’intéressera a cette
clientele spécifique, la notion de CP et les différents termes qui y sont associés seront

décrits dans la section qui suit.
2.2 Les comportements perturbateurs
De nombreuses informations relatives aux manifestations comportementales sont

disponibles dans les écrits gouvernementaux et scientifiques. Ces informations

proviennent principalement de trois sources : les publications gouvernementales, les
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manuels de classification tels que le Manuel diagnostique et statistique des troubles
mentaux, DSM-5 (American Psychiatric Association, 2013) et la Classification
internationale des maladies, CIM-10 (Organisation mondiale de la santé, 2005) ainsi
que les différents écrits scientifiques rédigés par des chercheurs issus des milieux de
’éducation, de la neuroscience et de la psychologie pour n’en nommer que quelques-
uns. Une synthése des informations disponibles sur les CP a €té réalisée et est présentée

dans cette section.

2.2.1 Les troubles du comportement intériorisés et extériorisés

Dans un premier temps, deux types de troubles du comportement sont a distinguer : les
troubles du comportement intériorisés et extériorisés (Massé, Desbiens et Lanaris,
2014). Les troubles du comportement intériorisés représentent des comportements
«internes » tels que ’anxiété, le stress de performance, la dépression ou encore le
suicide (/bid.). Les troubles du comportement extériorisés, pour leur part, représentent
des comportements « externes» tels que le trouble de déficit de I’attention avec

hyperactivité, les troubles oppositionnels et 1’agressivité (Ibid.).

Bien que ces troubles du comportement soient tous deux présents en contexte scolaire,
ce sont davantage les troubles du comportement extériorisés qui perturbent le climat de
classe engendrant des conséquences importantes telles que des difficultés relationnelles,
une réduction du temps d’apprentissage et une détérioration du climat éducatif (Lacroix
et Potvin, 2009). C’est en considérant ces faits que la présente €tude a choisi de
s’intéresser uniquement aux manifestations extériorisées. Ainsi, le présent cadre
théorique s’attardera uniquement a celles-ci. De plus, a la suite d’une lecture
approfondie des €crits scientifiques, le terme « comportement perturbateur » (Lacroix
et Potvin, 2009) a été retenu pour la rédaction de ce cadre théorique puisque ce terme
prend en considération une variété de comportements qui ne sont pas toujours inclus
dans les ouvrages de référence traitant des troubles du comportement proprement dits.

Par ailleurs, ce terme rejoint également la vision du Gouvernement du Québec qui a
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choisi, dans son organisation des services éducatifs aux éléves a risque et aux éléves
handicapés ou en difficulté d’apprentissage ou d’adaptation (EHDAA) (2007), de
préconiser une approche dimensionnelle ou non catégorielle. Toutefois, afin de dresser
un portrait global et précis des différents CP, les différents troubles du comportement

seront exposés dans le présent cadre théorique.

2.2.2 L’origine des comportements perturbateurs

Une lecture des écrits scientifiques a permis de recenser plusieurs hypothéses quant a
I’origine des CP. Toutefois, 1’approche multifactorielle axée sur la dimension
épigénétique et développementale proposée par Roksam, Kinoo et Nassogne (2007)
ainsi que le modele d’analyse psychodéveloppemental développé par Cummings,
Davies et Campbell (2000) sont les hypothéses ayant retenu notre attention. Ces
théories indiquent que le développement d’un individu n’est pas influencé par des
facteurs uniques, mais bien par un ensemble de facteurs qui interagissent les uns avec
les autres. Bien que les termes employés par ces auteurs différent, ils renvoient a des
concepts similaires aussi employés par 1’American Psychiatric Association (APA)
(2013) afin d’énumérer les différents facteurs de risque pouvant prédisposer un
individu a un trouble du comportement. Ainsi, ce serait 1’interaction de plusieurs
facteurs tels que les facteurs individuels (biologiques, génétiques, tempérament,
séquelles périnatales ou maladies neurologiques), les facteurs épigénétiques (stades de
développement de 1’individu) et les facteurs environnementaux (la famille, le contexte
social et scolaire) (Massé et al., 2014 ; Roksam et al., 2007) qui seraient a I’origine des

CP.

2.2.3 Classification des comportements perturbateurs

La mise en commun des différents écrits a également permis de classifier les différentes
problématiques liées aux manifestations extériorisées et de les regrouper selon trois

catégories : les €leves a risque, les difficultés comportementales et les troubles du
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comportement (Lacroix et Potvin, 2009 ; Massé et al, 2014 ; MELS, 2007). Le
contexte dans lequel surviennent les manifestations permet de circonscrire la
problématique de 1’éleve dans 1’une ou 1’autre des catégories énumérées plus haut.
Ainsi, si les difficultés surviennent dans un contexte particulier ou dans une situation
d’adversité, 1’éléve est davantage dit «a risque». Toutefois, si les difficultés
surviennent dans plusieurs sphéres de vie, 1’éléve présente davantage des difficultés
comportementales ou encore un trouble du comportement (Lacroix et Potvin, 2009).
Ce sont la durée, Iintensité, la sévérité, la persistance et la fréquence des CP Qui
différencient les difficultés comportementales et les troubles du comportement (Massé

et al., 2014 ; Lacroix et Potvin, 2009).

2.2.4 L’éleve arisque

En vivant des difficultés dans une seule sphére de vie ou encore a la suite d’une
situation d’adversité, 1’éléve est défini comme étant a risque par Lacroix et Potvin

(2009). De ce fait, selon le Ministere de 1’Education, du Loisir et du Sport (2007) :

«L’éleve a risque présente des facteurs de vulnérabilité susceptibles d’influer
sur ses apprentissages ou sur son comportement et [il] peut ainsi étre a risque
notamment en regard de 1’échec scolaire ou de sa scolarisation si une
intervention rapide n’est pas effectuée » (p.24).

2.2.5 Les difficultés comportementales

Les auteurs ne semblent pas toujours s’entendre sur la question des difficultés
comportementales. Massé et ses collaboratrices (2014) les définissent comme « des
manifestations réactionnelles liées a un contexte donné» (p.2) et ces auteures
regroupent dans cette catégorie différents comportements tels que la désobéissance
répétée, le mensonge ou encore la crise liée a la puberté. Lacroix et Potvin (2009), pour
leur part, mentionnent que ces difficultés surviennent dans plusieurs sphéres de vie et
ces auteurs y incluent la violence (directe ou indirecte), la délinquance, la

consommation d’alcool ou de drogues et la nuisance au climat de classe. Bien que les
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écrits des auteurs différent quant au contexte dans lequel les difficultés
comportementales surviennent, les différentes manifestations énumérées par chacun
sont pertinentes afin de décrire adéquatement les difficultés comportementales et ¢’est

pourquoi elles seront retenues dans le cadre du présent projet de recherche.

2.2.6 Les troubles du comportement

Comme mentionné précédemment, ce qui distingue les difficultés comportementales
et les troubles du comportement sont la durée, la fréquence, la sévérité, I’intensité et la
persistance des comportements (Massé ef al., 2014 ; Lacroix et Potvin, 2009). L’APA
(2013), pour sa part, indique clairement qu’une attention particuliére doit étre portée
lors du dépistage d’un trouble du comportement puisque bien au-dela du fait qu’une
comorbidité puisse survenir, plusieurs manifestations se recoupent. Ceci rejoint
d’ailleurs les écrits de Lussier et Flessas (2009) qui indiquent que plusieurs des
pathologies, notamment certaines présentes dans le Manuel diagnostique et statistique
des troubles mentaux, DSM-5, « relévent [...] d’un dysfonctionnement neurochimique
au niveau des aires frontales » (Lussier et Flessas, 2009, p. 364). L’implication de 1’aire
préfrontale dans le développement humain est accrue ; les lobes frontaux jouant un réle
important dans les domaines des conduites sociaies, du contrdle, de 1’élaboration et de
la modulation des émotions, des comportements adaptatifs et dans certaines fonctions
exécutives (Lussier et Flessas, 2009). Diftérentes pathologies peuvent étre regroupées
dans la catégorie des troubles du comportement selon les différents ouvrages consultés.
Toutefois, seuls les troubles susceptibles d’étre présents dans un contexte de classe
normale seront présentés. Ainsi, les troubles du comportement retenus sont les
suivants : le trouble déficitaire de 1’ attention avec ou sans hyperactivité (TDA/H) et les
conduites opposantes et agressives, incluant le trouble oppositionnel avec provocation
(TOP) et le trouble des conduites (Massé ef al., 2014 ; Lacroix et Potvin, 2009 ; Lussier
et Flessas, 2009).
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Le trouble déficitaire de I’attention avec ou sans hyperactivité

Le TDA/H est considéré par I’Association américaine de psychiatrie comme un
« trouble neuro-développemental » (2013, traduction libre). Les critéres de diagnostic
établis par I’APA (2013) se regroupent en deux catégories : I’inattention, d’une part, et
I’hyperactivité et I’impulsivité, d’une autre part. L’APA (2013, p. 61, traduction libre)
indique que I’inattention se manifeste par « une distraction face a la tache, un manque
de persistance, un manque de concentration face & la tiche ou encore une
désorganisation qui n’est pas due a une défiance ou @ un manque de compréhension ».
L’hyperactivité, pour sa part, est définie comme étant « une activité motrice excessive
ayant lieu a des moments inopportuns » (/bid.). L’impulsivité, quant a elle, est définie
comme €tant « des actions précipitées, irréfléchies, pouvant nuire a I’individu » (Ibid.).
Pour chacune des catégories mentionnées plus haut, les symptémes doivent étre
présents depuis un minimum de six mois et ils doivent avoir une influence négative sur
le fonctionnement ou le développement de I’individu. De plus, ces symptomes ne
peuvent pas étre uniquement des manifestations d’opposition, de défiance, d’hostilité
ou un échec a comprendre les tdiches demandées. Finalement, ’APA (2013) indique
aussi que les symptodmes doivent étre présents avant 1’dge de douze ans et étre visibles
dans différents environnements de vie de 1’enfant (par exemple a 1’école et & la maison).
La prévalence du TDA/H est de 5 % chez les enfants et de 2,5 % chez les adultes avec
un ratio plus élevé d’hommes, environ 2 : 1 chez les enfants et 1,6 : 1 chez les adultes

(APA, 2013).
Les conduites opposantes et agressives

Massé et ses collaboratrices (2014) regroupent deux troubles dans les conduites
opposantes et agressives : le TOP et le trouble des conduites. Dans les deux cas, il s’agit
de «comportements perturbateurs liés a I’autocontrdle des émotions et des

comportements » (p. 23) violant les droits des autres ou entrainant des conflits. Bien
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que les deux diagnostics puissent étre donnés a un méme individu (APA, 2013), le
trouble oppositionnel avec provocation serait le précurseur développemental du trouble
des conduites lorsqu’il apparaitrait avant 1’age de dix ans (Lahey et Waldman, 2003,
cités dans Massé et al., 2014).

Les auteures, en se fiant aux écrits de ’APA, indiquent que les symptomes du TOP
sont liés aux comportements d’agression réactive «résultat d’une suractivation du
systéme limbique o le cortex préfrontal ne parvient pas a contrdler ou a inhiber
suffisamment la réaction émotionnelle et impulsive » (Massé et al., 2014, p. 22).
L’APA (2013 — traduction libre) stipule que des comportements colériques (ex. : se
facher, étre susceptible, étre facilement agacé ou se montrer irritable), de désobéissance
et de provocation (ex.: argumenter, défier, ennuyer les autres, etc.) ou des
comportements vindicatifs doivent étre observés depuis une période d’au moins six
mois, et ce de fagon marquée et persistante. La sévérité de ce trouble passe de l1égére a
sévere selon le nombre de contextes dans lequel il apparait (/bid.). La prévalence du
TOP varie entre 1 et 11 % et ce taux tend a varier selon 1’age et le sexe de I’individu.
Ainsi, un ratio plus élevé d’hommes aussi noté chez les enfants (1,4 : 1), mais pas chez

‘les adolescents, ni chez les adultes (/bid.).

Le trouble des conduites, pour sa part, est défini par I’APA (2013, citée dans Massé et
al., 2014) comme «la manifestation répétée et persistante de conduites [...]
délinquantes ». Les comportements agressifs (de nature proactive), la destruction de
biens matériels, les comportements mensongers, les vols et les violations graves sont
énumérés par Massé et ses collaboratrices (2014). Les auteures en se fiant aux écrits de
I’APA (2013, citée dans Massé et al., 2014) indiquent que les symptomes du trouble
des conduites sont plutdt liés aux comportements d’agression proactive (c.-a-d. ou
aucun événement déclencheur n’est apparent). La prévalence du trouble des conduites
varie entre 2 et 10 % et augmente entre 1’enfance et 1’adolescence. Il est intéressant de

noter que la prévalence reste inchangée selon les groupes culturels. Finalement, bien
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que les statistiques précises sur la représentation selon le genre pour cette

problématique ne soient pas disponibles, un taux plus élevé d’hommes est rapporté
(APA, 2013).

Que les comportements ne se limitent qu’a un unique contexte, qu’ils apparaissent dans
plusieurs sphéres ou encore qu’ils aient une fréquence, une durée, une intensité, une
sévérité et une persistance plus élevées, ils ont des conséquences importantes au sein
de la classe. En effet, bien qu’ils différent au point de vue de leur déploiement, il n’en
reste pas moins qu’ils perturbent le climat éducatif. En ce sens, I’ensemble des CP, qui
émanent de I’une ou ’autre des problématiques présentées précédemment, sera retenu

dans le cadre de la présente recherche.

En somme, bien que I’effet « Gros poisson — Petit étang » ait été largement étudié et
que son effet soit visible dans différents contextes socioéconomiques et culturels
(Seaton et al., 2009), peu de recherches se sont penchées sur 1’effet d’une scolarisation
dans un milieu sélectif spécifiquement auprés des éléves ayant des CP. D’un c6té, les
éleves présentant des CP sont réputés profiter d’un environnement plus structuré
(Lanaris, 2006). D’un autre coté, les milieux sélectifs vantent la qualité de
I’encadrement qu’ils offrent (Desjardins et Lessard, 2006). Ainsi, les attentes
véhiculées par de tels milieux pourraient favoriser la réussite scolaire de ces €léves.
Toutefois, le phénomene de la comparaison sociale, auquel feront nécessairement face
ces jeunes, pourra diminuer leur concept de soi scolaire qui a son tour aura une
influence sur une multitude d’autres variables telles que ses résultats scolaires. En
examinant de fagon empirique les effets du GPPE auprés des éléves ayant des CP, la

présente recherche validera ces hypothéses en procurant des données novatrices.
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2.3 Objectifs spécifiques

Comme mentionné précédemment, 1’objectif général de recherche consiste a évaluer

I’influence des pratiques sélectives sur divers indicateurs de réussite scolaire des €éléves

présentant des CP en milieu sélectif ou non sélectif lors du passage primaire-secondaire.

A la lumiére des informations présentées précédemment, deux objectifs spécifiques ont
été ciblés et découlent directement de 1’objectif général. Des hypothéses accompagnent

également les objectifs.

Objectif 1 : Documenter la prévalence des CP selon le type de milieu (sélectif, non

sélectif) au secondaire.

Hypothese : Comme il s’agit d’un objectif exploratoire, aucune hypothése fondée sur
les écrits empiriques n’accompagne cet objectif de recherche. Toutefois comme les
éleves ayant des CP peuvent théoriquement étre admis dans les milieux sélectifs,
advenant qu’ils répondent aux critéres de sélection fixés, il y a lieu de croire qu’ils
seront présents dans les milieux sélectifs, mais possiblement dans une plus faible

proportion que dans les milieux non sélectifs.

Objectif 2 : Comparer les indicateurs de motivation et de réussite scolaire lors du
passage primaire-secondaire selon la saillance des CP et le type de milieu (sélectif, non

sélectif).
Deux hypotheses alternatives seront évaluées :

Hypothese 2.1 : Compte tenu de la généralisabilité des effets du GPPE déja connue sur
le concept de soi scolaire, il est possible que ce phénoméne affecte négativement les

différents indicateurs de réussite ciblés par la présente recherche chez les éléves ayant
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des CP. Ce faisant, les éleves qui fréquentent un milieu avec sélection auraient des

indicateurs de réussite plus faibles que ceux fréquentant un milieu sans sélection.

Hypothese 2.2 : Compte tenu du fait que les éléves qui manifestent des CP sont
reconnus profiter d’un encadrement structuré, ce que les milieux sélectifs sont
susceptibles d’offrir, il est possible que les milieux sélectifs procurent des effets
bénéfiques sur les différents indicateurs de réussite ciblés auprés des éléves ayant des
CP. Suivant cette seconde hypothése, les milieux sélectifs avantageraient les éléves

ayant des CP sur le plan de la motivation et de la réussite scolaire.




CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Dans ce chapitre, la méthodologie de recherche sera présentée. Ainsi, le contexte dans
lequel prend forme 1’étude, les participants recrutés, les instruments employés ainsi que
la procédure de collecte de données seront détaillés. Enfin, les considérations éthiques

seront décrites.

3.1 Contexte de 1’étude

La présente recherche s’inscrit dans un projet de recherche s’intitulant Comprendre
I’effet « Gros poisson — Petit étang » lors de la transition du primaire vers des écoles
secondaires avec ou sans sélection sur le concept de soi, la motivation, l’engégement,
la réussite et les aspirations scolaires des éléves. Ce projet, dirigé par Madame Isabelle
Plante, professeure a 1’Université du Québec a Montréal, a regu 1’appui financier du
Fonds de recherche québécois — société et culture (FRQSC, 2014 —2017). Comme son
nom l’indique, cette recherche vise a évaluer les effets du « Gros poisson — Petit
étang », a travers les pratiques de sélection, sur un ensemble de variables telles que le
concept de soi scolaire, la motivation, 1’engagement, le rendement et les aspirations
scolaires des éleves. Alors que cette recherche s’intéresse a I’ensemble des éleves, le
présent mémoire vise a évaluer I’effet des pratiques sélectives sur les indicateurs de

réussite spécifiquement aupres des €léves présentant des comportements perturbateurs
(CP).
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3.2 Participants et recrutement

Afin de répondre aux objectifs de recherche fixés, des €léves du primaire ont été suivis
dans leur transition vers le secondaire pour connaitre ’influence des pratiques
sélectives ou non sélectives sur leur cheminement et réussite scolaire. Ainsi, des éléves
de la 6° année du primaire scolarisés dans un milieu public sans sélection ont été suivis
alors qu’ils se dirigeaient, durant la deuxiéme année de cette étude, vers un
établissement d’enseignement secondaire public ou privé qui se distingue par ’'usage
de pratiques d’admission sélectives ou non sélectives. Ainsi, un échantillon initial de
575 éleves a été constitué a I’an 1 du projet (2015-2016). L’ensemble de ces éléves
fréquentait alors une classe ordinaire de 6° année du primaire issue d’une école
publique sans sélection. Les éléves provenaient respectivement de deux commissions
scolaires québécoises francophones, soit la Commission scolaire de Saint-Hyacinthe,
couvrant les Municipalités régionales de comté (MRC) d’Acton et Les Maskoutains et
la Commission scolaire des Samares, couvrant les MRC de Joliette, Montcalm, Autray
et Matawanie. Parmi ceux-ci, 97 éleves étaient dans une catégorie de profil
comportemental sous-représentée et ont donc €té retirés de la présente étude. Des
explicatidns supplémentaires sur les profils créés sont fournies dans la section
Résultats. L’échantillon final comporte 352 éléves qui ont, non seulement, été
retrouvés parmi les écoles secondaires ciblées, mais qui ont également pris part a
I’étude aux trois temps de mesure. De plus, certaines analyses ont porté sur un sous-
échantillon plus épuré (N= 128) qui permettait de contréler certaines variables
confondantes et ainsi de produire un portrait plus précis de I’influence du type de milieu
et du profil de CP initial sur la qualité de la transition primaire-secondaire. La

constitution de ce sous-échantillon est détaillée dans la section Résultats du mémoire.

Afin de répondre aux objectifs de 1’étude, les écoles primaires ont été sélectionnées en
raison de leur situation géographique, spécifiquement pour recruter des éléves

susceptibles de fréquenter une école secondaire sélective ou non sélective. En d’autres
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termes, les €coles dont la quasi-totalité des éleves se dirige uniquement vers un
établissement d’enseignement secondaire public sans sélection n’ont pas approché dans
le cadre de cette recherche. Cette procédure d’échantillonnage entendait éviter qu’a
I’an 2 de I’étude, une surreprésentation d’éléves constitue 1’échantillon scolarisé en
milieu non sélectif. Conformément aux régles d’éthique de 'UQAM, seuls les €leves
qui ont obtenu un consentement parental €crit pour prendre part a I’étude y ont
participé. De plus, & chacune des collectes de données, un montant de cinq dollars a été
remis a 1’établissement scolaire, sous forme de budget de classe, pour dédommager‘ les
¢éleves et les milieux de leur participation a I’étude. De plus, les parents ont €té avisés

de cette mesure par le biais du formulaire de consentement qu’ils ont signé.

3.3 Instruments et procédures

Afin de collecter I’ensemble des données nécessaires au projet de recherche, trois
collectes de données ont été planifiées s’étalant du printemps 2016 au printemps 2017.
La premicre collecte de données, ayant eu lieu au printemps 2016, a été réalisée en
classe aupres des éleves de 6° année du primaire. La seconde collecte de données, ayant
eu lieu a I’automne 2016, a été réalisée auprés d’éléves qui entamaient alors leur
premiére année dans un établissement secondaire. La troisiéme et derniére collecte de
données a été complétée au printemps 2017, alors que les €léves terminaient leur
premicre année du secondaire. Pour chacune de ces collectes de données d’une durée
approximative de 60 minutes, un assistant de recherche présent en classe a lu chacun
des énoncés du questionnaire pendant que les éléves y répondaient individuellement.
Ce questionnaire a été joint au présent mémoire (annexe A). Lors de cette période, les
enseignants, qui sont demeurés présents en classe, ont été invités a remplir un bref
questionnaire (environ 15 minutes) de fagon individuelle. A la fin de la période, les
participants ont été remerciés pour leur participation et le montant prévu pour le
dédommagement a été remis au secrétariat de 1’école primaire, et envoyé sous forme

de cheéque, au secondaire.
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Bien que de nombreuses variables aient été évaluées lors de ces collectes de données,
certaines d’entre elles ont été ciblées pour répondre aux objectifs du présent mémoire.
Les détails des instruments retenus pour mesurer les variables ciblées sont décrits dans

le tableau 3.1 ci-dessous. Les variables de contrdle sont ensuite présentées.

Tableau 3.1 Détails relatifs aux mesures utilisées pour €valuer les variables ciblées

Sous-échelle (nombre ) Cohérence
\ . . Exemple d’item . :
d’items par matiére) interne
Concept de soi scolaire (3) Je suis bon dans la plupart des matieres scolaires. a=0,78
Jusqu’a aujourd’hui, comment as-tu réi)ssi cette _
Attentes de succes (5) K g . a=0,92
année en lecture et en écriture ?
' Jusqu’a uel oint  aimes-tu  faire  des
Valeur (7) e T h Jae a=0,76
mathématiques ? ,
. . Cette année, il est important pour moi de comprendre =
Buts de maitrise (Frangais 3 P p P =091
L en profondeur le contenu de mes cours de
— Mathématiques 3) . fo.
[frangais/mathématiques...
Buts de performance- | Cetfe année, je veux bien faire comparativement aux a=0.90
approche (3) autres éléves en frangais/en mathématiques... e
Cette année, il est important pour moi d’éviter de mal
Buts de performance- L. . .
L. réussir comparativement aux autres éleves en o=0,89
évitement (3) . L
[frangais/en mathématiques...
i Je vérifie mon travail de mathématiques pour
Engagement cognitif (3) : i S : g p a=0,86
m’assurer qu’il n’y a pas d’erreurs.
Engagement affectif (3) J’aime lire et écrire. a=0,80
Engagement Durant les activités de mathématiques, je léve la main w=0.72
comportemental (5) pour répondre aux questions de mon enseignant(e). :
Comportements , .
P 5 J’essaie de faire peur aux autres. a=0,93
perturbateurs (12)

! Les valeurs indiquées pour la cohérence interne proviennent des études originales.
2 La mesure des CP comportait 12 items en tout et ne concernait pas une matiére en particulier.
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Concept de soi scolaire

Le concept de soi scolaire a été autorapporté par les éléves grace aux items sur le
concept de soi scolaire contenus dans la version francaise du Self Description
Questionnaire II (Marsh et al., 2008a) qui contient une échelle de 3 items évaluant le
concept de soi scolaire. Pour chacun de ces items, les éléves devaient se prononcer a
’aide d’une échelle de Likert en quatre points allant de 1 (Tout a fait en désaccord) a
4 (Tout a fait d’accord). '

Attentes de succes et valeur

Les attentes de succes et la valeur accordée a la tiche ont été autorapportées par les
éléves grace a la version frangaise du questionnaire Children’s Self-and Task
Perception in the Domain of Mathematics élaboré initialement par Eccles et Wigfield
(1995). Ce questionnaire contient une échelle de 12 items, traduits en frangais aux fins
de la présente étude, évaluant les attentes de succes et la valeur accordée a la tache pour
deux mati€res scolaires ; le frangais et les mathématiques. Pour chaque item, les éléves
devaient se prononcer en employant une échelle de Likert en sept points, dont les choix

de réponse varient d’un énoncé a I’ autre.
Buts d’apprentissage

Les buts d’apprentissage ont été évalués a I’aide de la version frangaise du Achievement
Goals Questionnaire, développé initialement par Cury, Elliot, Da Fonseca et Moller
(2006). Ce questionnaire, qui comprend 12 items, évalue quatre types de buts
d’apprentissage distincts dans un contexte d’apprentissage ciblé (ex.: frangais ou
mathématiques) ; performance-approche, performance-évitement, maitrise-approche et
maitrise-évitement. Aux fins de la présente étude, 18 items ont été retenus et traduits

afin d’évaluer les trois premiers types de buts en contexte de mathématiques (9 items),
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d’une part, et en frangais (9 items), d’autre part. Enfin, 1’échelle maitrise-évitement,
peu pertinente en contexte scolaire, n’a pas été retenue, conformément a d’autres études
dans le domaine (p. ex. : Plante ef al., 2013). Pour chaque item, les éléves devaient se
prononcer a I’aide d’une échelle de Likert en sept points allant de 1 (Fortement en

désaccord) a 7 (Fortement d’accord).
Engagement

L’engagement a été autorapporté par les éléves grace a I’Echelle des dimensions de
’engagement scolaire (EDES), une échelle validée spécifiquement auprés d’éléves du
primaire québécois (Archambault et Vandenbossche-Makombo, 2014). Cette échelle
contient 11 items, soit trois mesurant 1’engagement cognitif, trois évaluant
I’engagement affectif et cinqg mesurant I’engagement comportemental dans chacune
des deux matieres scolaires de base. Pour chaque item, les éléves devaient se prononcer
en employant une échelle de Likert en cinqg points. Encore une fois, les choix de réponse

présentés étaient variables selon les items.
-Rendement scolaire

Les résultats scolaires en mathématiques et en frangais ont été consignés pour mesurer
du rendement scolaire des éléves. Ainsi, les milieux scolaires primaires ont fourni les
notes dans les deux matiéres de base inscrites au bulletin scolaire du primaire (5 et 6°
année du primaire en mathématiques et en frangais) alors que les commissions scolaires
publiques et les écoles secondaires privées ont fourni les notes inscrites aux bulletins

scolaires du secondaire (1™ année du 1 cycle).
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Comportements perturbateurs

Les CP ont été autorapportés par les éléves grace a une version francaise du Social
Skills Improvement System : Rating Scales (Gresham, Elliott, Vance et Cook, 2011)
qui contient une échelle de 12 items évaluant les comportements extériorisés. Pour
chacun de ces items, les éleéves devaient se prononcer a 1’aide d’une échelle de Likert

en sept points allant de 1 (Fortement en désaccord) a 7 (Fortement en accord).
Variables de controle

Des variables de contrdle, soit le sexe de 1’éléve et le rendement initial (antérieur a
I’étude) ont également été collectés. Le sexe de 1’éléve a été autorapporté dans le
questionnaire alors que le rendement initial provient des bulletins de 5° et 6° année du
primaire ainsi que des résultats aux épreuves ministérielles, qui nous ont été fournis par

les établissements d’enseignement ou les commissions scolaires.

3.4 Considérations éthiques

Afin de se conformer aux régles éthiques établies par le Comité institutionnel d’éthique
de la recherche avec des étres humains (CIER) de 'UQAM, certaines mesures ont été
appliquées. Dans un premier temps, un certificat d’éthique a été obtenu par Madame
Isabelle Plante a la suite de 1’obtention du financement du projet de recherche. La copie
de ce certificat est jointe au présent mémoire (Annexe C). En second lieu, le
consentement parental des participants a été obtenu puisque la présente recherche
implique des sujets mineurs. La copie de ce formulaire de consentement parental est
aussi jointe au présent mémoire (Annexe B). L’ensemble des consentements parentaux
et des questionnaires complétés a été conservé au local de recherche, dans un classeur
sous-clé. Afin de maintenir I’anonymat des participants lors du traitement des données,

un code numérique a €té attribué a chacun des participants. La présentation des données
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recensées ne permet d’ailleurs pas d’identifier les participants. Finalement, les parents
des sujets, ainsi que les éléves eux-mémes, avaient la possibilité de se retirer de la
présente étude a tout moment, et ce, sans pénalit¢ ni demande de justification.
L’ensemble de ces informations a été présenté aux éléves et a leurs parents avant qu’ils

ne prennent part a la présente étude.




CHAPITRE IV

RESULTATS

Dans ce quatriéme chapitre, les résultats issus des données recueillies et des analyses
réalisées seront présentés. Ces résultats visent a répondre & un grand objectif général
de recherche soit celui d’évaluer si les pratiques sélectives influencent différents
indicateurs de motivation et de réussite lors de la transition primaire-secondaire chez
les éléves présentant des comportements perturbateurs (CP). Deux objectifs principaux
découlent de cet objectif général soient : 1 — Documenter la prévalence des €leves
présentant des CP selon le type de milieu au secondaire, et 2 — Comparer les différents
indicateurs de motivation et de réussite chez les éléves avec CP lors de la transition

primaire-secondaire en milieux sélectifs et non sélectifs.

4.1 Objectif 1 : Répartition des éleves avec comportements perturbateurs selon le
type de milieu :

Pour répondre au premier objectif de recherche et ainsi documenter la prévalence des
¢léves présentant des CP selon le type de milieu (sélectif, non sélectif) au secondaire,
des analyses de classification de type TwoStep (cluster analyses) ont été réalisées pour
vérifier si les éléves de 6° année du primaire affichaient différents patrons de CP. Ainsi,
les résultats engendrés par ces analyses ont produit trois profils distincts d’éleves que
nous avons a postériori qualifiés de « faible » (N= 224, 39 %), « moyen» (N= 254,
44 %) et « élevé » (N=97, 17 %) sur le plan de ces comportements. Toutefois, comme

mentionné précédemment, 1’échantillon d’éléves présentant un profil « élevé » étant
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sous-représenté par rapport aux deux autres, les éléves issus de ce profil ont été écartés
des analyses. En utilisant les deux autres profils créés sur la base des comportements
rapportés par les éléves en 6° année du primaire, des analyses subséquentes ont été
menées pour vérifier leur prévalence au secondaire. Afin de vérifier si les éléves ayant
un profil de CP moyen au primaire €taient plus présents dans un type de milieu (avec
ou sans sélection) au secondaire, un test khi-carré a été mené. Les résultats ont révélé
que la répartition ne différait pas selon le type de milieu (3*(1) = 1,10, p = 0,295). Ces
résultats suggerent que les éleves présentaﬁt des CP au primaire se dirigeront autant

vers des milieux sélectifs que non sélectifs au secondaire.

4.2 Objectif 2 : Comparaison des indicateurs de motivation et de réussite scolaire des
éléves avec comportements perturbateurs lors de la transition primaire-
secondaire vers des milieux avec ou sans sélection

Pour répondre au second objectif de recherche visant & comparer les indicateurs de
motivation et de réussite scolaire lors du passage primaire-secondaire chez les éléves
ayant des profils de CP différents (faible et moyen) au primaire, des analyses de
variance a mesures répétées ont €te réalisées. Dans ces analyses, le type de profil
comportemental ainsi que le type de milieu ont été insérés comme variables inter sujets
pour déterminer si I’ensemble des variables a 1’étude différait dans le temps (variable
intra sujet). L’interprétation des résultats implique donc certains effets qui ne sont pas
liés a nos questions de recherche et qui indiquent plutét les différences selon le type de
milieu et dans le temps, peu importe le profil comportemental. Cela dit, pour procurer
un portrait complet des résultats, I’ensemble des résultats sera présenté dans les

prochaines sections.

Les résultats de ces analyses ont d’abord révélé une interaction significative entre le
temps et le type de milieu (F (36, 322) = 1,48, p = 0,042, n? = 0,14) ainsi qu’une
tendance statistique entre I’effet temps et le profil de CP (F (36, 322) = 1,35, p = 0,096,
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n? = 0,13). Des effets significatifs sur le plan du profil (F (18, 340) = 5,907, p = 0,000,
n? = 0,24), du temps (F (36, 322) = 1,84, p = 0,003, n? = 0,17) et du type de milieu
(sélectif ou non sélectif) (F (18, 340) = 1,74, p = 0,032, 1> = 0,08) ont également été
notés. Tous les autres résultats se sont avérés non significatifs (p > 0,05).
Subséquemment, les résultats des ANOVAs ont été consultés pour examiner les effets
significatifs. Ces résultats sont détaillés dans les prochaines sections. De plus, les

résultats descriptifs sont présentés dans le tableau 4.1 ci-dessous.
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Tableau 4.1 Moyennes et Erreurs standards des variables étudiées selon le temps, le type de

milieu et le profil de CP.

Avec sélection

Sans sélection

6° année Début S1 Fin S1 6° année Début S1 Fin S1

Variables Faible Moyen Faible Moyen Faible Moyen Faible Moyen Faible Moyen Faible Moyen
CSS 3,33 3,29 3,26 3,31 3,26 3,16 3,34 3,21 3,27 3,10 3,19 3,08

0,08) (0,100 (0,10) (0,12) (0,11) (0,13)  (0,04) (0,04) (0,05) (0,05 (0,05) (0,05
Valeur 5,81 5,42 5,86 5.47 5,60 5,24 5,94 5,59 5,57 5,26 5,25 4,82
MAT 0,14) (0,17) (0,16) (0,190 (0,19) (0,23) (0,07) (0,06) (0,07) (0,07) (0,09 (0,09)
Valeur FR 5,64 5,17 5,58 5,13 5,25 4,94 5,58 5,30 5,50 5,17 5,20 4,95

0,15) (0,17) (0,17) (0,200 (0,19) (0,23)  (0,07) (0,07) (0,08  (0,08) (0,09) (0,09)
Attentes 5,34 5.45 5,11 5,37 4,91 5,26 5,63 5,39 5,51 5,26 5,19 4,94
MAT 0,16) (0,19) (0,200 (0,24) (0,21) (0,25) (0,08) (0,07) (0,09) (0,09) (0,10) (0,10)
Attentes FR 4,94 4,82 4,70 4,79 491 4,94 4,98 4,96 5,05 4,87 4,96 4,71

0,16) (0,19) (0,18) (0,22) (0,19) (0,23)  (0,08) (0,07) (0,090 (0,08) (0,09) (0,08)
Eng. Comp. 4,59 4,28 4,64 4,35 4,42 4,14 4,63 4,28 4,48 4,10 4,18 3,67
MAT 0,09 (0,11) (0,10) (0,12) (0,13) (0,16) (0,04) (0,04) (0,05) (0,04) (0,06) (0,06)
Eng. Comp. 4,35 3,91 4,35 4,05 4,06 3,82 4,35 3,98 4,31 3,97 3,95 3,67
FR (0,100 (0,12)  (0,11) (0,13)  (0,13)  (0,15)  (0,05) (0,04) (0,05) (0,05  (0,06) (0,06)
Eng. Cog. 4,17 4,04 4,14 3,93 4,19 3,84 4,20 3,95 4,10 3,82 3,90 3,68
MAT 0,12)  (0,15) (0,13) (0,16)  (0,15)  (0,18)  (0,06)  (0,06) (0,06) (0,06) (0,07) 0,07)
Eng. Cog. 429 3,51 4,18 3,54 4,01 3,81 4,08 3,72 4,20 3,80 4,06 3,71
FR 0,13) (0,16) (0,14) (0,16)  (0,15)  (0,18)  (0,06) (0,06) (0,07) (0,06) (0,07) (0,07)
Eng. Aff. 3,88 3,61 3,97 3,81 3,52 3,38 4,20 3,71 3,76 3,37 3,44 2,94
MAT 0,15) (0,18) (0,16) (0,19) (0,19) (0,23) (0,07) (0,07) (0,08) (0,07) (0,09) (0,08)
Eng. Aff. 3,83 3,35 3,59 3,23 3,33 2,95 3,59 3,22 3,56 3,21 3,17 2,99
FR 0,15) (0,18) (0,16) (0,190 (0,17) (0,21) (0,07) (0,07) (0,08) (0,07) (0,08) (0,08)
Buts M.-A. 6,42 5,97 6,52 5,82 6,30 5,88 6,45 6,15 6,12 5,87 597 5,59
MAT 0,14) (©,17) (©0,17) (0,200 (0,20) (0,24) (0,07) (0,06) (0,08) (0,08 (0,10) (0,09)
Buts M.-A. 6,34 5,94 6,31 5,68 5,94 5,70 6,25 5,86 6,08 5,80 5,74 5,42
FR 0,16) (0,199 (0,17) (0,20) (0,21) (0,25) (0,08) (0,07) (0,08 (0,08 (0,10) (0,09)
Buts P.-A. 5,79 5,31 5,60 5,44 5,45 5,58 5,65 5,10 5,43 5,33 4,93 4,88
MAT 0,26) (0,32) (0,24) (0,29) (0,29) (0,35) (0,13) (0,12) (0,11) (0,11) (0,14)  (0,13)
Buts P.-A. 5,83 5,27 5,48 5,31 5,23 5,34 5,50 5,00 5,40 5,22 4,91 4,75
FR 0,26) (0,31) (0,24) (0,29) (0,28) (0,34) (0,12) (0,12) (0,12) (0,11) (0,13)  (0,13)
Buts P-E. 6,14 6,00 6,00 5,47 5,96 5,78 5,95 5,49 5,69 5,61 5,15 5,08
MAT 0,24) (0,290 (0,24) (0,290 (0,28) (0,34) (0,12) (0,11) (0,12) (0,11) (0,14)  (0,13)
Buts P.-E. 6,19 5,87 5,90 5,49 5,81 5,66 5,85 5,38 5,68 5,55 5,11 4,96
FR 0,25)  (0,29) (0,24) (0,290 (0,28 (0,33) (0,12) (0,11) (0,12) (0,11) (0,13)  (0,12)
C.P. 1,53 2,48 1,78 2,20 1,80 2,28 1,51 2,58 1,80 2,53 2,04 2,65

©,06) (0,07 (0,13) (0,16) (0,14) (0,17)  (0,03) (0,03) (0,06) (0,06) (0,07) (0,06

Notes

Les variables sont évaluées a ’aide du rendement initial.

FR : Frangais; MAT : Mathématiques; Eng. Comp.: Engagement comportemental ; Eng. Cog.:
Engagement cognitif; Eng. Aff.: Engagement affectif; M.-A.: Maitrise-Approche; P.-A.:
Performance-Approche ; P.-E.: Performance-Evitement; C.P.: Comportements perturbateurs; SI :

Secondaire 1.
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Dans un premier temps, 1’analyse des résultats indique un effet temps x type de milieu
pour certaines des variables a 1’étude comme rapporté dans le tableau 4.1. Les analyses
révelent des effets significatifs pour la variable valeur attribuée aux mathématiques (F
(1,357)=10,02, p= 0,002, n2 = 0,03) et pour la variable engagement comportemental
en mathématiques (F (1, 357) = 10,19, p = 0,002, n? = 0,03) indiquant une diminution
de ces deux variables pour les deux milieux, mais de fagon plus prononcée dans les
milieux non sélectifs. Les analyses montrent un effet significatif pour la variable
engagement affectif en mathématiques (F (1, 357) = 7,51, p = 0,006, n? = 0,02). A
nouveau, la diminution dans le temps est plus marquée pour les milieux sans sélection.
Les analyses révélent également un effet significatif pour la variable buts de maitrise-
approche en mathématiques (F (1, 357) = 5,26, p = 0,022, n* = 0,01) indiquant que ce
type de but diminue dans les deux types de milieu, mais de fagcon plus marquée en
milieu non sélectif. Finalement, les analyses montrent un effet significatif pour les CP
(F (1, 357) = 4,84, p = 0,028, 1> = 0,01). Ainsi, en contexte sélectif, une légeére
augmentation des CP est observée alors qu’une augmentation plus marquée est

observée en contexte non sélectif. Ces données sont présentées dans les figures 4.1, 4.2,

4.3,4.4et4.5.
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Figure 4.1 Evolution de la valeur attribuée aux mathématiques selon le type de milieu
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Figure 4.2 Evolution de I’engagement comportemental en mathématiques selon le type
de milieu
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Figure 4.4 Evolution des buts de maitrise-approche en mathématiques selon le type de
milieu
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Figure 4.5 Evolution des CP selon le type de milieu

Par ailleurs, les analyses ne montrent pas d’effet significatif pour les autres variables
étudiées, notamment le concept de soi scolaire (F (1,357)=0,21, p = 0,646, 1> < 0,01),
la valeur attribuée au frangais (F (1, 357) = 0,13, p = 0,718, n* = 0), les attentes de
succés en mathématiques (F (1, 357) = 0,49, p = 0,485, n? < 0,01) ainsi qu’en frangais
(F(1,357)= 1,04; p =0,309, n? < 0,01), I’engagement comportemental en frangais (F
(1, 357) = 2,03, p = 0,155, n*> = 0,01), I’engagement cognitif en mathématiques (F (1,
357)=1,92,p=0,166,12=0,01) et en frangais (F (1, 357) =0,04, p = 0,838,71%< 0,01),
I’engagement affectif en frangais (F (1, 357) = 0,62, p = 0,431, > < 0,01), les buts de
performance-approche en mathématiques (F (1, 357) = 2,94, p = 0,087, n*> = 0,01) et
en frangais (F (1, 357) = 0,4, p = 0,525, n*> = 0), les buts de performance-évitement en
mathématiques (F (1, 357) = 2,46, p = 0,118, n* = 0,01) ainsi qu’en francais (F (1,
357)= 1,25, p = 0,265, n?> < 0,01), les buts de maitrise-approche en francais (F (1,
357)=0,68, p = 0,410, n?> < 0,01) et le rendement dans les deux matiéres de base (F
(2,339)=2,31, p = 0,100, n> = 0,01).
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Les résultats ont également révélé que seules quelques variables sont significatives
pour I’effet temps x profil de CP comme indiqué dans le tableau 4.1. Ainsi, les analyses
révelent un effet significatif pour la variable engagement cognitif en francais (F (1,
357) = 4,25, p = 0,04, n? = 0,01). Ces résultats indiquent que peu importe le type de
milieu, pour les éléves avec un profil de CP faible, une diminution de ce type
d’engagement est observée dans le temps. A I’inverse, les éléves qui manifestent un
profil moyen de CP affichent une augmentation de ce type d’engagement dans la
tranéition primaire-secondaire. Les analyses indiquent également un effet significatif
pour les variables buts de performance-approche en mathématiques (F (1, 357) = 5,01,
p = 0,026, n? =0,01) et buts de performance-approche en frangais (F (1, 357) = 4,13,
p = 0,043, n? = 0,01). Ces résultats reflétent une diminution de ces deux types de buts
chez les €léves ayant un profil de CP faible et une diminution moins marquée, voire un
maintien, chez les éleves ayant un profil de CP moyen. Finalement, les analyses
montrent un effet significatif pour la variable CP (F (1, 357) = 16,41, p < 0,001,
n? = 0,04). Ceci indique une augmentation des CP chez les €léves ayant un profil faible
et une diminution chez ceux ayant un profil moyen de CP lors de leur transition du

primaire vers le secondaire, autant en milieu sélectif que non sélectif.

Les analyses n’indiquent pas d’effet significatif pour les autres variables étudiées, soit
le concept de soi scolaire (F (1, 357) = 0,05, p = 0,817, n? < 0,01), la valeur en
mathématiques (F (1, 357) = 0,04, p = 0,839, 1> <0,01) et en frangais (F (1,357) = 0,37,
p = 0,543, n? < 0,01), les attentes de succes en mathématiques (F (1, 357) = 0,34,
p=0,562, n? < 0,01) et en frangais (F (1, 357) = 0,06, p = 0,81, n? < 0,01),
I’engagement comportemental en mathématiques (F (1, 357) = 0,27, p = 0,603,
n? <0,01) et en frangais (F (1,357) = 1,63, p=0,202, > < 0,01), I’engagement cognitif
en mathématiques (F (1, 357) = 0,46, p = 0,499, n? < 0,01), ’engagement affectif en
mathématiques (F (1,357)=0,14, p = 0,709, ? <0,01) et en frangais (F (1,357) = 0,96,

p = 0,327, n? < 0,01), les buts de performance-évitement en mathématiques (F (1,
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357) =0,49, p=0,484,7m2<0,01) et en frangais (F (1, 357) = 0,96, p= 0,329, 12 < 0,01)
ainsi que les buts de maitrise-approche en mathématiques (F (1, 357) =0,01, p = 0,911,
n?<0,01) et en frangais (F (1, 357) = 0,37, p = 0,542, 1> <0,01) ainsi que le rendement
dans les deux matiéres de base (F (2, 339) = 0,02, p = 0,985, n* < 0,01).

Par ailleurs, les tests ont révélé un effet significatif pour de nombreuses variables selon
le profil de CP. Ces données sont présentées dans les figures 4.6 et 4.7. D’une part, les
analyses ont indiqué un effet significatif pour la variable valeur, et ce, tant en
mathématiques (F (1, 357) = 11,48, p < 0,001, n? = 0,03), qu’en frangais (F (1, 357) =
9,05, p= 0,003, n% = 0,02) révélant ainsi que les éléves ayant un profil de CP plus faible
accordent davantage de valeur a ces deux maticres de base que les éléves ayant un
profil de CP moyen. Sur le plan de I’engagement, les analyses révelent des,effets
significatifs pour l’eﬁsemble des variables s’y rattachant, et ce, toutes maticres
confondues. Ainsi, des effets significatifs ont été observés pour la variable engagement
comportemental en mathématiques (F (1, 357) = 24,58, p < 0,001, 1> = 0,06) et en
frangais (F (1, 357) = 20,7, p <0,001, n? = 0,05), pour la variable engagement cognitif
en mathématiques (F (1, 357) = 7,62, p = 0,006, n?> = 0,02) et en frangais (F (1, 357) =
27,34, p< 0,001, n? = 0,07) ainsi que pour la Variable engagement affectif en
mathématiques (F (1, 357) = 8,42, p = 0,004, n? = 0,02) et en frangais (F (1, 357) =
10,49, p = 0,001, n? = 0,03). Ces données révélent que les éléves ayant un profil faible
de CP ont un engagement comportemental, cognitif et affectif plus élevé que les éléves
ayant un profil moyen de CP, tant dans le domaine des mathématiques que du frangais.
Par ailleurs, 1’analyse de la variable buts de maitrise-approche montre un effet
significatif en mathématiques (F (1, 357) = 14,16, p < 0,001, n? = 0,04) et en frangais
(F (1, 357) = 10,09, p = 0,002, > = 0,03) indiquant que les éléves ayant un profil de
CP faible entretiennent des buts de maitrise-approche plus élevés que les éléves ayant
un profil de CP moyen pour les deux matiéres visées par la présente étude. Comme

attendu, des différences significatives dans I’intensité des CP ont été observées en
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L’examen des effets du temps, pour sa part, a révélé des effets significatifs pour les
attentes de succeés en frangais (F (1, 357) = 10,52, p = 0,001, n? = 0,03), pour le
rendement en mathématiques (F (1, 340) = 41,35, p < 0,001, n? = 0,11) ainsi qu’une
tendance statistique pour le rendement en frangais (F (1, 340) = 3,59, p = 0,059, n? =
0,10). Ces variables diminuent entre la fin de la 6° année du primaire et la fin de la

premiére année du secondaire, et ce, peu importe le type de milieu ou le profil de CP.

Les analyses n’indiquent donc pas d’effet significatif pour les autres variables a I’étude.
Ainsi aucun effet significatif n’est relevé pour les variables concept de soi scolaire (F
(1,357)=0,22, p=0,643,m? <0,01), valeur attribuée aux mathématiques (F (1, 357) =
0,74, p = 0,389, n? < 0,01) et au frangais (F (1, 357) = 0,15, p = 0,695, > < 0,01),
attentes de succés en mathématiques (F (1, 357) = 0,46, p = 0,498, n? < 0,01),
engagement comportemental en mathématiques (F (1, 357) = 0,52, p = 0,47, 1> <0,01)
et en frangais (F (1, 357) = 1,31, p = 0,253, nn? < 0,01), engagement cognitif en
mathématiques (F (1,357) = 0,03, p = 0,866, 1> <0,01) et en frangais (F (1, 357) = 0,51,
p = 0,476, n* < 0,01), engagement affectif en mathématiques (F (1, 357) = 0,6,
p=0,438, 1> <0,01) et en frangais (F (1, 357) = 0,12, p = 0,732, n*> < 0,01). De fagon
similaire, aucun effet significatif n’a été observé pour les variables buts de
performance-approche en mathématiques (F (1, 357) = 0,93, p = 0,337, 1?2 < 0,01) et
en frangais (F (1, 357) = 3,02, p = 0,083, n? = 0,01), buts de performance-évitement en
mathématiques (F (1, 357)= 0,46, p = 0,499, 2 <0,01) et en frangais (F (1, 357) = 1,24,
p =0,266, n? < 0,01), buts de maitrise-approche en mathématiques (F (1, 357) = 0,12,
p=0,727,m? <0,01) et en frangais (F (1, 357) = 0,54, p = 0,464, n% < 0,01) ainsi que
pour la variable CP (F (1, 357) = 3,41, p= 0,066, n> = 0,01).

Finalement, les analyses indiquent quelques différences significatives selon le type de
milieu (sélectif vs non sélectif). Les analyses montrent ainsi un effet significatif pour

la variable engagement comportemental en mathématiques (F (1,357)=5,99, p=0,015,
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secondaire chez les éléves ayant un profil de CP élevés au primaire, des analyses
supplémentaires ont été réalisées afin de dresser un portrait plus fin et spécifique de la
qualité de la transition du primaire au secondaire vers des milieux sélectifs ou non
sélectifs, a caractéristiques initiales équivalentes.. Ainsi, des analyses d’arrimage
spécialisées ont été¢ menées a 1’aide du logiciel SPSS, en utilisant le module
complémentaire Propensity Score Matching. Ces analyses permettent de cibler les
variables qui serviront de point de comparaison pour créer des dyades de participants
les plus similaires possible sur la base de ces variables. Dans ces analyées, le nombre
de dyades finales retenues est inconnu en amont des analyses puisque le résultat dépend
des caractéristiques des participants de I’échantillon. Dans le cas de la présente étude,
les analyses de Propensity Score Matching visaient a cibler des éléves qui détenaient
des caractéristiques similaires sur le plan des CP, des attitudes motivationnelles et du
rendement scolaire dans les matiéres de base (frangais et mathématiques) au primaire,
mais qui se dirigeaient vers des milieux différents au secondaire (sélectifs ou non

sélectifs).

Les résultats de ces analyses ont d’abord révélé 128 éleves (64 dyades) qui détenaient
des profils similaires en 6° année du primaire, mais qui se sont dirigés soit vers un
milieu scolaire sélectif (N=64), soit vers un milieu scolaire non sélectif (N=64). Pour
s’assurer de la similarité des éléves issus de ces deux groupes ainsi créés, une analyse
de variance a été menée, incluant I’ensemble des caractéristiques de 6° année du
primaire ciblées pour créer les dyades comme variables dépendantes et le type de
milieu fréquenté au secondaire comme variable inter sujets. Comme attendu, le résultat

multivarié s’est révélé étre non significatif (F (20, 107) = 0,37, p = 0,993, n? = 0,07).

En vue d’examiner la transition primaire-secondaire, des analyses multivariées ont été
menées a partir des dyades d’éleéves ciblées pour vérifier la qualité du profil
motivationnel et du rendement au secondaire selon le type du milieu fréquenté (sélectif

vs non sélectif) et la saillance des CP (faible vs moyenne). A noter que seuls les éléves
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retrouvés au secondaire ont été retenus pour ces analyses, représentant un échantillon
de 109 éleves répartis entre des milieux sélectifs (N=52) et non sélectifs (N=57) et
incluant respectivement 66 et 43 €léves ayant un profil de CP faible et moyen. De fagon
surprenante, peu d’effets significatifs ont été relevés. En effet, seul le profil de CP de
I’éleéve au secondaire module significativement les variables étudiées (F (20, 82) = 4,30,
p <0,001, 2 =0,51), mais cet effet s’applique tant en milieu sélectif que non sélectif,
et tout temps de mesure confondu. L’examen subséquent des tests univariés a révélé
des -différences significatives pour les variables valeur en mathématiques (F (1,
101) = 4,25, p = 0,042, n? = 0,04), valeur en frangais (F (1, 101) = 10,26, p = 0,002,
n?= 0,09), attentes en mathématiques (F (1, 101) =6,10, p = 0,015, n? = 0,06),
engagement comportemental en mathématiques (F (1, 101)=6,71, p = 0,011,
n? = 0,06), engagement comportemental en frangais (F (1,7101)=10,98, p = 0,001,
n? = 0,10), engagement cognitif en frangais (F (1, 101) = 23,11, p < 0,001, 1?>=0,19),
engagement affectif en frangais (F (1, 101)=7,57, p = 0,007, n?> = 0,07), buts de
maitrise-approche en mathématiques (F (1, 101) =4,99, p = 0,028, n? = 0,05), buts de
maitrise-approche en frangais (F (1, 101) = 9,68, p= 0,002, n?> = 0,09) et, sans surprise,
saillance des CP (F (1, 101) = 28,09, p < 0,001, n? = 0,22). Dans pratiquement tous les
cas, un profil motivationnel et comportemental plus faible est observé chez les éléves
avec des CP moyens au primaire. Par contre, contrairement aux hypotheses postulées,
les éléves avec un profil CP moyen ont également rapporté des attentes de succes plus
élevées en mathématiques que ceux avec un profil de CP faible. En contrepartie, les
résultats se sont avérés non significatifs pour le concept de soi scolaire (F (1,
101) = 0,37, p = 0,545, n* < 0,01), attentes de succés en frangais (F (1, 101) = 0,14, p
= 0,705, n* < 0,01), engagement cognitif en mathématiques (F (1, 101) =1,20, p =
0,276, n* = 0,01), engagement affectif en mathématiques (F (1, 101) = 0,05, p = 0,829,
n? < 0,01), buts de performance-approche en mathématiques (F (1, 101)=0,27, p =
0,602, n? < 0,01) et en frangais (F (1, 101)=0, p = 0,988, n? < 0,01), buts de
performance-évitement en mathématiques (F (1, 101) = 0,02, p = 0,892, n?> < 0,01) et
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101)=1,16, p = 0,283, n? = 0,01), attentes de succés en mathématiques (F (1,
101) = 0,08, p = 0,783, % < 0,01), engagement comportemental en mathématique (F
(1, 101)=2,80, p = 0,097, n? = 0,03) et en frangais (F (1, 101)=0,18, p = 0,672,
n?<0,01), engagement cognitif en mathématiques (F (1, 101)=0,08, p = 0,773,
n? <0,01) et en frangais (F (1, 101) = 1,99, p = 0,162, > = 0,02), engagement affectif
en mathématiques (F (1, 101)=0,18, p = 0,673, > < 0,01) et en frangais (F (1,
101) = 0,67, p = 0,414, n* <0,01), buts de performance approche en mathématiques (F
(1, 101)= 0,02, p = 0,886, > < 0,01) et en frangais (F (1, 101)=0,02, p = 0,904,
n%<0,01), buts de performance évitement en mathématiques (F (1, 101)=0,01,
p=0,906, n? < 0,01) et en frangais (F (1, 101) =0, p = 0,987, n? < 0,01), buts de
maitrise approche en mathématiques (F (1, 101) = 0, p= 0,971, n? <0,01) et en frangais
(F(1,101)=0,01,p=0,917, n'z <0,01), saillance des CP (F (1, 101) = 2,38, p=10,126,
n? = 0,02) et rendement en mathématiques (F (1, 101) = 2,92, p = 0,091, > = 0,03) ne
différaient pas significativement entre les milieux sélectifs et non sélectifs. Par ailleurs,
des diminutions significatives dans le temps ont été observées pour la variable valeur
en frangais (F (1, 101) = 12,39, p = 0,001, n* = 0,11), I’engagement comportemental
en frangais (1, 101)=6,10, p = 0,015, n? = 0,06) ainsi que pour les buts de
performance-approche en mathématiques (1, 101) = 3,21, p = 0,076, n?> = 0,03) et en
frangais (1, 101) = 4,00, p = 0,048, n? = 0,04). En contrepartie, les effets du temps se
sont avérés non significatifs pour les variables concept de soi scolaire (F (1, 101) = 0,51,
p=0,479,1?<0,01), valeur en mathématiques (F (1, 101) = 0,04, p= 0,853, 12 <0,01),
attentes de succés en mathématiques (F (1, 101) = 0,19, p = 0,668, n* < 0,01) et en
frangais (F (1, 101)=0,73, p = 0,40, > < 0,01), engagement comportemental en
mathématiques (F (1, 101)=1,59, p = 0,210, n? = 0,02), engagement cognitif en
mathématiques (F (1, 101) = 1,18, p= 0,279, n?=0,01) et en frangais (F (1, 101) = 1,70,
p = 0,196, n?* = 0,02), engagement affectif en mathématiques (F (1, 101) = 0,35,
p=0,553, n? <0,01) et en francais (F (1, 101) =0,82, p = 0,368, n? < 0,01), buts de
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performance évitement en mathématiques (F (1, 101) = 2,306, p = 0,132, n? = 0,02) et
en frangais (F (1, 101)=2,05, p = 0,155, n* = 0,02), buts de maitrise approche en
mathématiques (F (1, 101) = 0,04, p= 0,841, 2 <0,01) et en frangais (F (1, 101) = 0,57,
p = 0,452, n? < 0,01), saillance des CP (F (1, 101) = 0,97, p = 0,327, n*> = 0,01) et
rendement en mathématiques (F (1, 101) = 0, p = 0,954, n? <0,01) et en frangais (F (1,
101) = 0,39, p = 534, n% < 0,01).




CHAPITRE V

DISCUSSION

Dans ce cinquiéme chapitre, les résultats seront interprétés en conformité avec les deux
objectifs spécifiques de recherche. Ainsi, en réponse au premier objectif du projet, les
résultats qui ont trait a la prévalence des comportements perturbateurs dans les milieux
sélectifs et non sélectifs au secondaire seront d’abord discutés. Puis, conformément au
deuxiéme objectif de 1’étude, les résultats qui releévent de la motivation et de la réussite
scolaire des éleves, selon leur profil de comportement perturbateur, seront interprétés.
Cette discussion permettra ainsi d’interpréter les résultats au sein d’une perspective
plus large relativement a la qualité du passage du primaire au secondaire des éleves

avec différents profils comportementaux vers des milieux avec ou sans sélection.

5.1 Objectif 1 : Répartition des €leves avec comportements perturbateurs selon le
type de milieu

Le premier objectif de recherche visait a vérifier si les éléves ayant des comportements
perturbateurs (CP) se dirigeaient vers des milieux sélectifs lors de leur passage
primaire-secondaire et, d’autre part, la proportion dans laquelle ces derniers s’y
retrouvaient. Les résultats ont indiqué que la répartition des éléves ayant des CP ne
différait pas entre les milieux sélectifs et non sélectifs. Ces résultats suggeérent donc
que les éléves ayant de CP se dirigent autant vers les milieux sélectifs que non sélectifs
au secondaire. Ces résultats sont surprenants dans la mesure ou les éléves ayant des CP

sont réputés obtenir un rendement inférieur a celui des éléves ayant des comportements
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normatifs (Chouinard, Bowen, Fallu, Lefrancois et Poirier, 2012). De plus, les éléves
avec CP sont davantage scolarisés en classe spéciale que leurs pairs ayant différents
besoins particuliers (Achilles, Mclaughlin et Croninger, 2007 ; Déry, Toupin, Pauzé et
Verlaan, 2005 ; Gaudreau, Verret, Massé, Nadeau et Picher, 2018 ; Wagner, Friend,
Bursuck, Kutash, Duchnowski, Sumi et Epstein, 2006). Ainsi, il était attendu qu’une
plus grande proportion d’éléves ayant des CP ne soit pas admise dans des milieux
sélectifs en raison d’un rendement scolaire insuffisant. Une piste d’interprétation
possible de ces résultats surprenénts concerne le degré de CP des éléves ayant formé
I’échantillon. En effet, les éleves ayant un profil élevé de CP n’ont pu étre inclus dans
les analyses puisque leur représentativité était insuffisante (17 %). Par conséquent,
seuls les éleves avant un profil moyen ou faible ont pu étre comparés. Les résultats
reflétent donc la proportion d’éléves ayant un profil de CP moyen entre les milieux
sélectifs et non sélectifs, ce qui pourrait expliquer que ceux-ci se retrouvent en
proportion équivalente dans les deux types de milieux. L’inclusion d’éléves ayant un
profil élevé de CP aurait possiblement procuré des résultats différents en ce qui a trait
a leur représentativité dans les deux types de milieux, ce que des études ultérieures

devront valider.

5.2 Objectif 2 : Comparaison des indicateurs de motivation et de réussite scolaire des
éléves avec comportements perturbateurs moyens lors de la transition primaire-
secondaire vers des milieux avec ou sans sélection

Le second objectif de recherche visait & comparer les indicateurs de motivation et de
réussite scolaire lors du passage primaire-secondaire selon le profil de comportements
des éleéves. Les prochaines sections traiteront donc des différentes variables étudiées
soit le concept de soi scolaire, la motivation scolaire, I’engagement et le rendement a
travers le temps, selon le type de milieu dans lequel 1’éléve est scolarisé et selon son

profil de CP.
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5.2.1 Milieux sélectifs vs milieux non sélectifs

De fagon surprenante, et contrairement aux hypothéses de recherche postulant que le
concept de soi scolaire diminuerait davantage lors du passage primaire-secondaire dans
un milieu sélectif que non sélectif, aucun effet significatif n’a été obtenu pour le
concept de soi scolaire. Ces données suggerent que le concept de soi scolaire des éleves
demeure relativement stable dans le temps, peu importe que 1’éléve se dirige dans un
milieu avec ou sans sélection. Ce constat ne rejoint pas les différents écrits scientifiques
indiquant que le fait d’étre entouré de pairs performants diminuerait son concept de soi
scolaire (p. ex. : Marsh et al., 2008a ; Seaton et al., 2009). Une hypothése qui pourrait
contribuer 2 expliquer ce résultat surprenant serait que de nombreux établissements
sélectifs sont présents sur un méme territoire, certains n’utilisant aucune sélection sur
la base de la performance scolaire ou cognitive des éleéves. Le degré de sélectivité
pourrait donc s’avérer plus faible, créant des cohortes d’éleves plus hétérogenes sur le
plan du rendement scolaire, et ainsi expliquer que le concept de soi demeure stable. Les
études s’étant intéressé a 1’effet Gros poison-Petit étang (GPPE) ont porté spécialement
sur la force moyenne des groupes, suggérant que les effets néfastes de la sélection des
~ €leves se manifestent plutdt auprés de cohortes d’¢éléves avec un rendement scolaire
tres €levé et dans des milieux hautement performants et compétitifs. Par ailleurs, une
seconde hypothése a considérer concerne la stabilité du concept de soi scolaire. En effet,
certains chercheurs ont montré que le concept de soi scolaire est un attribue qui varie
relativement peu dans le parcours scolaire des éleves (Trzesniewski, Donnellan et
Robins, 2003). Suivant ce constat, il est possible que la stabilit¢ de ce constuit
motivationnel surpasse les effets potentiels du type de milieu scolaire fréquenté par les
¢leves. Finalement, une troisieme et derniére hypothése permettant d’expliquer ce
résultat surprenant serait que des €coles privées sans sélection ont été incluses dans
1’échantillon des écoles non sélectives. Ces €coles peuvent potentiellement attirer une

clientele d’éleves avec un profil motivationnel positif et un rendement scolaire élevé—
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malgré I’absence de sélection officielle—ce qui pourrait expliquer que les effets GPPE

ne ressortent pas clairement.

Des résultats mitigés ont cependant été observés sur le plan de la motivation scolaire
selon le type de milieu fréquenté. A travers le temps, la valeur attribuée aux
mathématiques ainsi que les buts de maitrise-approche pour cette matiére déclinent
entre la fin de la 6° année du primaire et le début du secondaire, et ce, peu importe le
type de milieu fréquenté. Ces diminutions s’avérent toutefois plus marquées en
contexte non sélectif qu’en contexte sélectif. Ainsi, contrairement aux hypothéses
formulées sur la base des études sur 1’effet GPPB, ces résultats révélent plutot que les
éleves scolarisés en milieux sélectifs sont avantagés sur le plan de ces indicateurs

motivationnels.

Par ailleurs, les éléves qui fréquentent un milieu sélectif entretiennent davantage de
buts de performance-évitement, tant en mathématiques qu’en frangais, que les éleves
fréquentant un milieu non sélectif. Ces constats semblent refléter le fait que les éléves
scolarisés en milieux sélectifs au secondaire sont entourés de pairs plus performants,
ce qui pourrait mener a I’adoption accrue de buts de performance-évitement, afin
d’éviter de moins bien réussir que les autres. De plus, la prise en compte du profil initial
des éleves, rendue possible grace aux analyses de pairage ont révélé qu’a profil de CP
équivalent au primaire, les €léves qui fréquentent un milieu non sélectif au secondaire
ont des attentes de succes plus élevés en frangais que leurs compatriotes scolarisés en
milieu sélectif. Ces résultats penchent davantage en faveur des milieux non sélectifs,
ce qui rejoint également les études sur 1’effet GPPE (p. ex. : Marsh ef al., 2008a;
Seaton et al., 2009).

Des résultats plus tranchés sur le plan de ’engagement scolaire sont toutefois notés
selon le type de milieu fréquenté. Ainsi, sur le plan de I’engagement comportemental

envers les mathématiques, une diminution est notée lors du passage primaire-
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secondaire chez 1’ensemble des éleéves, peu importe le type de milieu fréquenté. Ces
diminutions s’avérent plus marquées dans les milieux non sélectifs. A ce constat
s’ajoute une différence significative entre les deux types de milieux fréquentés. Dans
I’ensemble, les éléves scolarisés en milieux sélectifs rapportent un niveau plus élevé
d’engagement comportemental en mathématiques que les éléves scolarisés en milieux
non sélectifs. Comme les milieux sélectifs sont réputés tre plus encadrants et proposer
des régles plus strictes, les gestes 1iés I’engagement comportemental tels qu’écouter et
respécter les consignes ainsi que fournir des efforts (Archambault et Vandenbossche-
Makombo, 2014 ; Fredricks ef al., 2004) peuvent étre davantage mis de I’avant dans
ces milieux. Ceci pourrait expliquer qu’une diminution moins marquée de ce type
d’engagement soit recensée et que les €leves fréquentant un milieu sélectif soient
davantage engagés sur le plan comportemental. Par ailleurs, les éleves des deux types
de milieux scolaires rapportent une diminution de leur engagement affectif en
mathéfnatiques a travers le temps. Encore une fois, cette diminution est plus marquée
en milieu non sélectif. Cette diminution de 1’engagement affectif entre la fin du
primaire et le début de secondaire est conforme a des résultats qui révelent que les
attitudes envers 1’école et les enseignants s’enveniment lors de la transition primaire
secondaire (Benner, 2011). Cela dit, en mathématiques, le fait d’étre sélectionné dans
un établissement viendrait limiter cette diminution, des résultats qui sont difficiles a
expliquer. Une piste possible serait que les milieux sélectifs, souvent plus encadrants,
offriraient un meilleur sentiment de sécurité, ce qui favoriserait I’engagement affectif
des éleves, particulierement en mathématiques, une matiére dont les contenus se
complexifient de maniére accrue au secondaire (Barton, Drake, Perez, St-Louis et

George, 2004).

Bien que des résultats mitigés soient recensés sur le plan de la motivation et de
I’engagement scolaire selon le type de milieu (sélectif ou non sélectif), les résultats liés
aux CP sont plutét en défaveur des milieux non sélectifs. A cet effet, alors qu’une

légere augmentation de CP est notée dans les milieux sélectifs, une augmentation plus
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marquée est observée dans les milieux non sélectifs. De plus, dans I’ensemble, le
niveau de CP s’avere plus élevé en contexte non sélectif qu’en contexte sélectif.
Comme mentionné précédemment, les milieux sélectifs sont réputés étre plus
encadrants et plus stricts (Desjardins et al, 2006). Le seuil de tolérance aux
comportements nuisant au climat d’apprentissage pourrait donc étre plus limité dans ce
type de contexte réduisant alors 1’apparition des CP. Ces résultats suggerent également
que le personnel enseignant qui ceuvre dans les milieux non sélectifs est davantage aux
prises avec des difﬁcuités sur le plan de la gestion de classe, réduisant ainsi le temps
destiné plus spécifiquement aux apprentissages (Lacroix et Potvin, 2009). Dans
I’ensemble, sur la base de ces résultats, il semble que les milieux sélectifs offrent un
environnement moins teinté par la turbulence des éleves, ce qui est réputé favoriser les

apprentissages et la réussite scolaire (OCDE, 2010).

5.2.2 Profil comportemental

Les éleves ayant un profil moyen de CP ne semblent pas voir leur motivation scolaire
changer entre la fin du primaire et le début du secondaire. Ce constat s’avere étonnant
puisque les éléves ayant des CP ont tendance a éprouver des difficultés d’adaptation a
un nouveau milieu scolaire jumelées & une diminution de leurs perceptions envers
celui-ci (Berndt et Mekos, 1995). De plus, alors qu’une diminution des buts de
performance-approche a été remarquée chez les éléves ayant un profil faible de CP,
cette diminution s’est avérée étre moins marquée chez les éléves ayant un profil moyen
de CP. A cet effet, les buts de performance-approche chez les éléves présentant un
profil moyen de CP se sont maintenus dans le temps. Ce constat s’avere surprenant
puisque les éléves ayant des CP entretiennent généralement des buts de performance-
évitement afin de limiter I’impact négatif d’un échec sur leur estime personnelle
(Chouinard, Plouffe et Roy, 2004; Massé, Desbiens et Lanaris, 2006). Une

augmentation de ce type de buts était donc prévisible.



66

Si les éleéves ayant un profil moyen de CP ne voient que trés peu de changement dans
leur motivation a travers le temps, des différences significatives sont remarquées entre
ces derniers et les éléves ayant un profil faible de CP. Ces différences sont en défaveur
des éléves ayant un profil moyen de CP, plus vulnérables sur le plan de la motivation.
Ainsi, les éléves ayant un profil moyen de CP accordent moins de valeur aux
mathématiques et au francais que les €léves ayant un profil faible. Ils entretiennent
également des buts de maitrise-approche plus faibles dans les deux matiéres de base,
lorsque comparés aux €leves ayant un préﬁl faible. Ces constats rejoignent ceux de
Massé et ses collaboratrices (2006) indiquant que les €léves qui manifestent des CP
plus élevés rapportent une motivation scolaire moindre que leurs pairs et ceux de
Chouinard et ses collaborateurs (2004) révélant que les €leves ayant des troubles du
comportement ont des buts de maitrise-approche moins élevés. A 1’opposé, a profil
équivalent au primaire, les éléves ayant un profil CP moyen rapportent des attentes de
succes plus €élevées en mathématiques que ceux avec un profil de CP faible, un résultat
inattendu. Par ailleurs, il s’avere également étonnant que le concept de soi scolaire des
éleves ne differe pas selon le profil comportemental puisque la littérature indique que
les éleéves avec des CP rapportaient des perceptions plus négatives face a I’école et leur
réussite que les éléves normatifs (Massé et al., 2006). Comme mentionné
précédemment, ces résultats surprenants pourraient découler de 1’échantillonnage qui
ne comportait pas d’éleves a profil élevé de CP. Ainsi, d’autres études incluant des
éléves avec un niveau accru de CP devront valider la généralisabilité des résultats a

cette clientele davantage a risque.

Les analyses indiquent peu de variances sur le plan de ’engagement entre la fin de la
6° année du primaire et le début du secondaire chez les €éléves ayant un profil de CP
moyen. Une seule exception est toutefois recensée pour 1’engagement cognitif en
frangais. Alors que les éléves ayant un profil faible de CP rapportent une diminution
de ce type d’engagement lors du passage primaire secondaire, les éléves ayant un profil

moyen de CP rapportent une augmentation de ce type d’engagement. Ce constat, bien
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qu’il semble profiter aux €léves ayant un profil moyen de CP, doit toutefois étre nuancé
par la prise en compte de tous les temps de mesures qui indiquent que les éléves ayant
un profil moyen de CP rapportent un engagement comportemental, cognitif et affectif
moins élevé que leurs compatriotes ayant un profil faible de CP. Ces résultats peuvent,
dans un premier temps, €tre expliqués par un manque de stratégies liées a I’engagement
cognitif chez certains éléves ayant des CP, notamment les éléves TDA/H, telles que
’autorégulation, la planification et I’organisation généralement (APA, 2013). De plus,
comme les éléves ayant des CP voient leur perception scolaire diminuer lors de la
transition primaire-secondaire, ceci pourrait expliquer un engagement affectif plus
faible (Vaudeville, 2017). Par ailleurs, les éleves ayant des CP écoutent et respectent
plus difficilement les consignes en classe, deux comportements liés a 1’engagement

comportemental (Lacroix et Potvin, 2009).

Finalement, une comparaison entre les éleves ayant un profil faible de CP et ceux ayant
un profil moyen de CP a également permis de relever des différences entre ces deux
profils quant a I’évolution des comportements, et ce, peu importe le milieu dans lequel
les éléves sont scolarisés. Alors qu’une augmentation des CP est remarquée chez les
éleves ayant un profil faible de CP lors de la transition primaire-secondaire, une
diminution est constatée chez les éléves ayant un profil moyen de CP. Ce constat
s’avére surprenant. A cet effet, Vaudeville (2017) rapporte que les éléves manifestant
des CP au primaire continuent de manifester ceux-ci au secondaire. Chouinard et ses
collaborateurs (2012), pour leur part, ont rapporté une augmentation des conduites
délinquantes entre la fin du primaire et le début du secondaire. A nouveau, ce résultat
pourrait étre expliqué par 1’échantillonnage ne comportant pas d’éléves ayant un profil

élevé de CP.

En somme, bien que les €leves ayant un profil moyen de CP se retrouvent tant dans les
milieux sélectifs que dans les milieux non sélectifs et que leurs indicateurs de

motivation et d’engagement scolaire ne tendent pas spécifiquement a changer entre la
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fin du primaire et le début du secondaire, il n’en reste pas moins que ces éléves sont
plus fragiles sur le plan de la motivation et de I’engagement scolaire que leurs

compatriotes, les rendant ainsi plus vulnérables.

5.2.3 Transition primaire-secondaire

La transition primaire-secondaire, pour sa part, représente un moment difficile pour
I’ensemble des éleves. D’une part, le rendement tant en mathématiques qu’en frangais
diminue entre la fin du primaire et le début du secondaire chez I’ensemble des éléves.
Ce constat rejoint celui de différentes études qui se sont penchées sur la transition
primaire-secondaire et qui ont également mis en lumiére une diminution du rendement
scolaire lors de ce moment critique (Benner et Graham, 2009 ; Ryan, Shim et Makara,
2013). Les attentes de succeés en francais diminuent également lors de la transition
primaire-secondaire et la prise en compte du profil initial des €éléves, ayant permis de
fournir des données complémentaires, a révélé une diminution significative de la valeur
attribuée au frangais. Les résultats liés aux attentes de succes et a la valeur accordée
rejoignent ceux de Chouinard, et ses collaborateurs (2012) et Ryan et ses collaborateurs
(2013) qui avaient également relevé une diminution pour ces deux variables lors de la
transition primaire-secondéire. La prise en compte du profil initial des éléves a
également mis en lumiére une diminution significative des buts de performance-
approche tant en mathématiques qu’en frangais. Ce résultat semble surprenant
considérant que le niveau secondaire présente généralement des exigences plus élevées
et suscite davantage la compétition que le niveau primaire (Cotterell, 1992 ;
Schumacher, 1998 ; Vaudeville, 2017). Ainsi, le contexte du secondaire aurait pu
favoriser 1’adoption de buts de performance-approche, en particulier dans les milieux
sélectifs axés sur la performance. Finalement, la prise en compte du profil initial des
¢leves, réalis€ée au moyen des analyses de pairages, indique aussi une diminution de
I’engagement comportemental en francais lors de la transition primaire-secondaire.

Cette diminution, bien que visible uniquement dans 1I’engagement comportemental en
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frangais, rejoint le constat de différents chercheurs indiquant que 1’engagement scolaire

diminue a travers le temps (Archambault et Dupéré, 2017 ; Fredricks et Eccles, 2002).

En somme, ’ensemble des éléves voit sa motivation et son rendement scolaire
diminuer entre la fin de la 6° année du primaire et la 1™ année du secondaire, de fagon
plus marquée dans le domaine du francais. Ce constat rejoint celui de nombreux
chercheurs ayant étudié la transition primaire-secondaire (Barber et Olsen, 2004 ;
Benner, 201 1 ; Benner et Graham, 2009 ; Chouinard et al., 2012 ; Eccles, 2007 ; Eccles
et Roeser, 2009 ; Shim, Ryan et Anderson, 2008). Dans I’ensemble, ces résultats
confirment que le passage primaire-secondaire s’aveére une période critique sur le plan
du rendement, de la motivation et de I’engagement scolaire. Les €éléves présentant des
CP, pour leur part, présentent des caractéristiques motivationnelles plus faibles que
leurs compatriotes, ce qui les rend plus vulnérables lors de cette transition, mais leur
trajectoire demeure similaire a celle des autres durant le passage du primaire au
secondaire. Autrement dit, en plus de vivre les contrecoups de cette période difficile
qui se traduit par une diminution sur le plan de la motivation et de la réussite scolaire,
les éleves avec CP plus élevés demeurent plus a risque durant la transition primaire-
secondaire que les autres. Par ailleurs, bien que les données liées aux variables
motivationnelles en milieu sélectif s’aveérent mitigées, une scolarisation dans un tel
milieu semble plus positive que négative. Sur la base des résultats de la présente étude,
il semble que le fait d’étre scolarisé dans un environnement sélectif agisse plutot
comme mécanisme de protection que comme facteur réduisant la motivation et la
réussite scolaire, comme le prédisait la théorie de ’effet GPPB. A P’inverse, les éléves
qui sont scolarisés dans un milieu non sélectif sont davantage entourés d’éleves moins
motivés et qui manifestent davantage de CP, un élément qui mine 1’environnement
scolaire. Ce constat est alarmant dans la mesure ou la concentration d’éleves
performants dans des milieux sélectifs est susceptible de laisser pour compte les éléves
plus a risque. Ceci rejoint la théorie de la ségrégation sociale qui indique que le fait de

sélectionner des éleves sur la base de leur rendement scolaire peut créer «une
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homogénéisation des groupes-classes » (Schoefield, 2010 cité dans Marcotte-Fournier
et al., 2016, p. 140) ce qui accentue les inégalités scolaires (Dumay, Dupriez et Maroy,
2010). Marcotte-Fournier et ses collaborateurs, dans une étude réalisée en 2016, ont

rapporté que les classes ordinaires situées dans un milieu public « sont composées

d’éleves plus faibles et d’origine moins favorisée sur le plan matériel et social » (p. 145).

Ces auteurs indiquent également que la situation québécoise entraine la ségrégation
scolaire (2016). A ceci s’ajoute un constat tout aussi alarmant révélant que 36 % des
éleves scolarisés en milieux noﬁ sé€lectifs publics accédent au secteur collégial contre
75 % en milieux sélectifs privés et publics (Le Journal de Québec, 2018). A la lumiére
de ces informations, il apparait crucial de poursuivre les études dans le domaine pour
mieux cerner 1’influence de la sélection des éléves sur la qualité du cheminement
scolaire non seulement au secondaire, mais également jusqu’a I’éducation supé€rieure

et ’insertion professionnelle.




CHAPITRE VI

CONCLUSION

Dans ce sixieme et dernier chapitre, les points forts, les limites et différentes pistes de
recherche futures seront présentés dans un premier temps. Les retombées, tant sociales

que scolaires, de la présente étude seront ensuite explicitées.

6.1 Points forts, limites et pistes de recherche futures

La présente recherche comporte plusieurs points forts, d’une part, mais également des
limites, qu’il convient ici de reconnaitre pour orienter les recherches futures dans le

domaine.

D’abord, bien que plusieurs études se soient intéressées a la transition primaire
secondaire, peu d’entre elles se sont attardées sur 1’impact du passage primaire-
secondaire chez les éléves ayant des comportéments perturbateurs (CP). En effet, les
recherches recensées traitaient généralement de problématiques spécifiques (p. ex. :
trouble déficitaire de 1’attention avec ou sans hyperactivité). Or, la prise en compte
d’un ensemble de comportements pouvant nuire au climat de la classe s’avere
intéressante et a pu fournir des réponses permettant de dresser un portrait différent
quant a la scolarisation des éléves présentant des CP. Ces réponses aménent toutefois
de nouveaux questionnements. A cet effet, une exploration des pratiques pédagogiques
en contexte sélectif permettrait de mieux comprendre pourquoi les CP sont davantage

limités dans ces milieux et également les raisons expliquant une augmentation moins
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marquée de ces comportements entre la fin de la 6° année du primaire et le début du
secondaire alors qu’ils augmentent de facon plus importante dans les milieux non

sélectifs.

Un second aspect intéressant de la présente recherche est I’utilisation d’analyses
sophistiquées qui ont permis de créer des pairages d’éléves avec des caractéristiques
initiales similaires. Le recours a cette procédure s’avérait tout a fait indiqué dans cette
étude puisque celui-ci a permis de créer deux groupes distincts hautement similaires
sur la base des indicateurs motivationnels et de réussite scolaire, mais qui étaient
scolaris€s dans deux milieux différents (sélectifs et non sélectifs) afin de les comparer
lors de leur passage primaire-secondaire. De ce fait, son emploi a permis de fournir des
analyses complémentaires et ainsi dresser un portrait plus fin des €léves lors de leur

passage primaire secondaire.

En dépit de ces aspects novateurs, la présente étude comportait également certaines
limites. Une premicre limite concerne I’échantillon d’éléves ayant des CP retenu pour
les analyses. D’une part, I’exactitude et la taille de 1’échantillon d’éléves ayant des CP
ont pu étre influencées par le fait que les comportements des él¢ves étaient auto
rapportés et que le questionnaire employé — Social Skills Improvement System : Rating
Scales (Gresham et al., 2011) ne comportait pas de seuils officiels. D’autre part, les
codes de difficultés, élaborées par le MELS, n’ont malheureusement pas été transmis
par ’ensemble des établissements scolaires, I’emploi de celles-ci aux fins d’analyses
n’a pas pu avoir lieu, limitant également 1’exactitude et la taille de 1I’échantillon.
L’emploi des codes de difficultés officielles jumelé a 1’utilisation d’un questionnaire
auto rapportée comportant un seuil officiel serait souhaitable dans des recherches

ultérieures afin de créer un échantillon d’éléves avec CP plus exact.

Une seconde limite a la présente étude est le fait que les éléves ayant un profil fort de

CP ont été écartés des analyses en raison de leur effectif réduit dans I’échantillon. Leur
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représentativité dans les milieux sélectifs n’a pas pu étre évaluée et leur profil
motivationnel n’a également pas pu étre documenté. Ainsi, des recherches
supplémentaires seront nécessaires pour fournir des données relatives a leur présence
en milieux sélectifs ainsi que I’influence d’une scolarisation dans de tels milieux pour

cette clientele spécifique.

Une troisiéme limite concerne la variable rendement qui fut évaluée a 1’aide des
résultats aux examens ministériels de 6° année ainsi qu’a I’aide des résultats scolaires
figurant au bulletin de la 1™ secondaire fournis par les établissements d’enseignement.
Puisque les résultats consignés aux bulletins de secondaire 1 ne comportent aucune
épreuve standardisée comme c’est le cas en 6° année du primaire, ceci a pu influencer
les résultats obtenus. En effet, les épreuves d’évaluation retenues différent selon les
établissements d’enseignement si bien que la comparaison des résultats des éléves entre
les établissements est sujette a certains biais. En effet, comme il ne s’agit pas
d’épreuves standardisées, il est impossible de savoir si chaque établissement emploie
des épreuves de niveau de difficulté similaire ou pas. Ceci a pu influencer la
comparaison du rendement entre les différents milieux. L’utilisation des résultats a
I’examen ministériel de 2¢ année du secondaire, réalisé en écriture, permettrait une
comparaison sur la base de deux épreuves standardisées (6° année du primaire et 2¢

année du secondaire).

6.2 Retombées des résultats

Le passage primaire-secondaire est une période critique pour la majorité des éleves. La
présente recherche vient s’ajouter a de nombreuses autres études ayant témoigné de
I’impact négatif que peut avoir la transition entre la 6° année du primaire et le début du
secondaire sur la motivation, ’engagement et le rendement scolaire des éléves. Les
résultats de I’étude suggerent aussi qu’une attention particuliere doit étre portée aux

éleves présentant des CP puisque ces derniers sont plus vulnérables en raison d’un
p puisq p
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profil motivationnel plus faible. La mise en place de différents programmes visant a
soutenir leur motivation scolaire ainsi que leur engagement envers 1’école serait
souhaitable. A titre d’exemple, comme les éléves ayant un profil moyen de CP
rapportent un engagement affectif, cognitif et comportemental moindre, il s’avérerait
intéressant de soutenir la mise en place de stratégies liées a 1’autorégulation, la

planification et ’organisation a I’aide d’ateliers.

Finalement, il importe de souligner le fait qu’au Québec, le choix d’une école
secondaire s’avere €tre un casse-téte important pour bon nombre de parents. De

nombreuses écoles privées et publiques offrant des programmes a vocation particuliére

usent des pratiques sélectives basées sur le rendement pour former des groupes d’éléves.

Bien que des résultats mitigés émanent de la comparaison entre le profil motivationnel
des éléves scolarisés en milieux sélectifs et non sélectifs, les résultats F liés a
I’engagement et au comportement, pour leur part, sont plutot en défaveur des milieux
non sélectifs. A ceci s’ajoute une recherche réalisée par Marcotte-Fournier et ses
collaborateurs (2016) qui soulignent que les éléves scolarisés au secteur public sans
sélection ont des résultats scolaires plus faibles et sont issus de milieux plus défavorisés
sur le plan matériel et social. Ces données soulignent la nécessité de se questionner
comme société sur la décision de financer en partie (60 % — MELS, 2014) une grande
partie de ces établissements privés qui usent de pratiques de sélection des éléves. Les
établissements privés québécois sont d’ailleurs les seuls au Canada a profiter d’une
telle subvention provenant de 1’Etat (Desjardins ef al., 2009). Comme les autres
provinces canadiennes ne subventionnent pas ces établissements scolaires, il revient
aux parents d’assumer la totalit¢ des colits associés a la fréquentation d’un
établissement scolaire privé. Considérant que les milieux sélectifs constituent un frein
a la mixité sociale des éleves, la pertinence de maintenir le financement public octroyé

aux milieux scolaires gagnerait a €tre évaluée plus spécifiquement.
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Dans I’ensemble, la présente étude a contribué a fournir plusieurs réponses quant a la
qualité du passage du primaire au secondaire vers des milieux scolaires avec ou sans
sélection, selon le profil de CP des éleves. Les résultats suscitent également plusieurs
questions qui stimuleront la recherche future en vue de favoriser la motivation et la
réussite scolaire d’un plus grand nombre d’éleéves, un objectif scolaire et social

hautement souhaitable.




ANNEXE A

QUESTIONNAIRE EVALUANT LES VARIABLES A L’ETUDE







Encercle, sur I’échelle de 1 a 7, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour
chacun des énoncés ci-dessous.

4. En général, je trouve le fait de travailler sur des travaux en mathématiques...

1 2 3 4 5 6 7
Trés ennuyeux Trés intéressant

5. Jusqu’a aujourd’hui, comment as-tu réussi cette année en lecture et en €criture ?

1 2 3 4 5 6 7
Trés mal Trés bicn

6. Jusqu’a quel point aimes-tu faire des mathématiques ?

1 2 3 4 5 6 7
Pas vraiment Vraiment beaucoup

7. Si tu devais classer les éléves de la classe en fonction de leur note en lecture et en écriture (du moins
bon au meilleur), ou te situerais-tu ?

1 2 3 4 5 6 7
Le moins bon ' Le meilleur

8. Est-ce que la quantité¢ d’efforts nécessaire pour bien réussir les cours de mathématiques les plus
difficiles en vaut la peine ?

1 2 3 4 5 6 7
Pas vraiment Vraiment

9. Jusqu’a quel point es-tu bon en en lecture et en écriture.?

1 2 3 4 5 6 7
Pas bon du tout Trés bon

10. Je crois qu’étre bon a résoudre des problemes qui font appel aux mathématiques est...

1 2 3 4 5 6 7
Pas du tout important Trés important

11. Comment crois-tu performer cette année en lecture et en €criture ?

1 2 3 4 5 6 7
Tres mal Trés bien

12. Jusqu’a quel point est-il important pour toi d’obtenir de bonnes notes en mathématiques ?
1 2 3 4 5 6 7

Pas du tout important Trés important
13. Comparé aux autres éleéves, comment penses-tu réussir cette année en lecture et en écriture ?




1 2 3 4 5 6 7
Beaucoup moins bien que les autres éléves Beaucoup mieux que les autres éléves

14. Jusqu’a quel point crois-tu que les cours de mathématiques avancées au secondaire te seront utiles
pour ce que tu veux faire plus tard comme travail ?

1 2 3 4 5 6 7
Pas du tout utiles Treés utiles

15. Jusqu’a quel point crois-tu que les cours de frangais avancés au secondaire te seront utiles pour la
vie de tous les jours a I’extérieur de 1’école ?

1 2 3 4 5 6 7
Pas du tout utiles Trés utiles

16. Jusqu’a quel point crois-tu que les cours de mathématiques avancées au secondaire te seront utiles
pour la vie de tous les jours a ’extérieur de 1’école ?

1 2 3 4 5 6 7
Pas du tout utiles Trés utiles

17. Jusqu’a quel point crois-tu que les cours de frangais avancés au secondaire te seront utiles pour ce
que tu veux faire plus tard comme travail ? ‘

1 2 3 4 5 6 7
Pas du tout utiles Treés utiles

18. Comparé aux autres éléves, comment penses-tu réussir cette année en mathématiques ?

1 2 3 4 5 6 7
Beaucoup moins bien que les autres éléves Beaucoup mieux que les autres €léves

19. Jusqu’a quel point est-il important pour toi d’obtenir de bonnes notes en lecture et écriture ?

1 2 3 4 5 6 7
Pas du tout important Trés important

20. Comment crois-tu performer cette année en mathématiques ?

1 2 3 4 5 6 7
Tres mal - Treés bien

21.Je crois qu’étre bon en lecture et en écriture est...

1 2 3 4 5 6 7
Pas du tout important Trés important

22. Jusqu’a quel point es-tu bon en mathématiques ?
1 2 3 4 5 6 7
Pas bon du tout Trés bon







Encercle, sur ’échelle de 1 a 5, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour chacun
des énoncés ci-dessous.

Presque jamais Presque toujours

1 | 2 | 3 l 4 | 5

36. Durant les activités de mathématiques, je leve la main pour répondreaux 1 2 3 4 5
questions de mon enseignant(e).

37. Je suis toujours les consignes de mon enseignant(e) durant les activitéssde 1 2 3 4 5
mathématiques.

38. J’écoute attentivement les explications de mon enseignant(e) durantles 1 2 3 4 5
activités de mathématiques.

39. En mathématiques, je fais toujours de mon mieux méme lorsque letravail 1 2 3 4 5
ne compte pas dans mon bulletin.

40. Durant les activités de frangais, je Iéve la main pour répondre aux questions 1 2 3 4 5
de mon enseignant(e).

41. Je suis toujours les consignes de mon enseignant(e) durant les activitésde 1 2 3 4 5
frangais.

42. Jécoute attentivement les explications de mon enseignant(e) durantles 1 2 3 4 5
activités de frangais.

43, Je fais toujours de mon mieux dans les cours de frangais méme lorsquele 1 2 3 4 5
travail ne compte pas dans mon bulletin.

44. En mathématiques, je vérifie mon travail pour m’assurer qu’iln’yapas 1 2 3 4 5
d’erreurs.

45. Lorsque je fais une erreur en mathématiques, j’essaie de trouver ma 1 2 3 4 5
difficulté afin de solutionner le probléme.

46. Lorsque je ne comprends pas un probléme en mathématiques, jerelis 1 2 3 4 5
plusieurs fois le probléme pour le comprendre et j’essaie de le résoudre.

47. Quand je finis une dictée, je révise pour m’assurerqu’iln’y apasd’erreurs. 1 2 3 4

48. Lorsque j’ai une erreur dans une dictée, j’utilise mes outils et mes 1 2 3 4 5
stratégies de correction pour me corriger.

49. Lorsque je ne comprends pas un mot, je regarde dans le dictionnaire. 1 2 3 4 5

Encercle, sur ’échelle de 1 a 5, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour chacun
des énoncés ci-dessous.

Presque jamais Parfois Souvent Presque toujours
1 2 3 4
50. Pendant les examens, je me sens tres tendu(e). 1 2 3 4
51. J’aimerais que les examens ne me dérangent pas autant. 1 2 3 4
52. Je me sens contreproductif (ve) quand j’étudie en vue d’un examen 1 2 3
important.
53. Quand je fais un examen important, je me sens trés paniqué(e). 1 2 3 4

54. Durant les examens, je deviens si nerveux (se) que j’oublie ce que je sais. 1 2 3 4




Encercle, sur 1’échelle de 1 a 7, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour chacun
des énoncés ci-dessous.

Fortement en désaccord Fortement d’accord
1 | 2 | 3 | 4 | 5 | 6 | 7

55. Cette année, je veux en apprendre le plus possible...
en frangais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 17 1 2 3 4 5 6 7
56. Cette année, il est important pour moi d’éviter de mal réussir comparativement aux autres éléves...
en frangais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 17 1 2 3 4 5 6 7
57. Mon objectif cette année est d’éviter d’apprendre moins que je ne le pourrais...
en frangais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 17 1 2 3 4 5 6 7
58. Cette année, je veux bien faire comparativement aux autres éleves...
en frangais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 17 1 2 3 4 5 6 7
59. Cette année, il est important pour moi de comprendre en profondeur lg contenu de mes cours...
de frangais de mathématiques
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
60. Mon objectif cette année est d’éviter de faire pire que les autres €léves...
en francais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
61. Cette année, il est important pour moi d’éviter une compréhension incompléte du contenu des cours...
de frangais ‘ de mathématiques
1 2 3 4 5 6 17 1 2 3 4 5 6 7
62. Cette année, il est important pour moi de réaliser de meilleurs travaux que les autres €leves....
en frangais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
63. Mon objectif cette année est de maitriser complétement le contenu de mes cours...
de francais ' de mathématiques
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
64. Cette année, je veux éviter d’avoir de faibles notes comparativement aux autres éléves...
en frangais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7
65. Cette année, je veux éviter d’en apprendre moins qu’il ne soit possible de le faire....
en frangais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 7 1 2 3 4 5 6 7

66. Mon objectif cette année est d’obtenir de meilleures notes que les autres éléves...

en francais en mathématiques
1 2 3 4 5 6 17 1 2 3 4 5 6 7




Encercle, sur I’échelle de 1 a 7, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour chacun
des énoncés ci-dessous.

tFortement en désaccord Fortement d’accord
1 ] 2 | 3 I 4 | 5 | 6 | 7
67. Je fais faire aux autres ce que je veux qu’ils fassent. 1 2 3 4 5 6 17
68. Je ne laisse pas d’autres personnes se joindre amon grouped’amis. 1 2 3 4 5 6 7
69. Je trouve qu’il est difficile de me concentrer sur ce que je fais. 1 2 3 4 5 6 17
70. J’ai peur de beaucoup de choses. 1 2 3 4 5 6 7
71. Je fais souvent des choses sans réfléchir. 1 2 3 4 5 6 17
72. J’essaie de faire peur aux autres. 1 2 3 4 5 6 7
73. Je suis souvent distrait. 1 2 3 4 5 6 7
74. Je me sens souvent malade. 1 2 3 4 5 6 7
75. Je jure ou j’utilise un langage vulgaire. 1 2 3 4 5 6 7
" 76. Je dis des choses pour faire de la peine aux autres. 1 2 3 4 5 6 7
77. Je fais des erreurs d’inattention dans mes travaux scolaires. 1 2 3 4 5 6 7
78. Je deviens facilement géné. 1 2 3 4 5 6 17
79. Je blesse les autres lorsque je suis faché. 1 2 3 4 5 6 7
80. Je perds beaucoup de temps. 1 2 3 4 5 6 7
81. Je ne dors pas bien la nuit. ‘ 1 2 3 4 5 6 7
82. J’ai des exces de colére. 1 2 3 4 5 6 7
83. Je me sens seul. 1 2 3 4 5 6 7
84. Je mens aux autres. 1 2 3 4 5 6 7
85. Je pense que personne ne se soucie de moi. 1 2 3 4 5 6 7
86. J’ai de la difficulté a rester assis longtemps. 1 2 3 4 5 6 7
87. Je suis souvent fatigué. 1 2 3 4 5 6 7
88. Je triche lorsque je joue a des jeux. 1 2 3 4 5 6 7
89. Je suis nerveux en présence de mes camarades de classe. 1 2 3 4 5 6 7
90. Je brise des choses lorsque je suis faché. 1 2 3 4 5 6 7
91. Je me sens triste. 1 2 3 4 5 6 7
92. Je tiens téte aux adultes. 1 2 3 4 5 6 7
93. Je me bats avec les autres. 1 2 3 4 5 6 7
94. J’enfreins les reégles. 1 2 3 4 5 6 7




Partie 2 : Le contexte de ma classe

Encercle, sur I’échelle de 1 a 5, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour chacun
des énoncés ci-dessous.

Pas du tout vrai Un peu vrai Tout a fait vrai
1 2 3 4 5

95. Dans notre classe, il est trés important d’essayer fort. 1 2 3 45
96. Dans notre classe, avoir de bonnes notes est 1’objectif principal. 1 2 3 45
97. Daps notre clgsse, il est important (.ie montrer aux autres que nous ne sommes pas 1 2 3 4 5
mauvais pour réaliser les travaux scolaires.

98. Dans notre classe, le fait de s’améliorer est trés iniportant. 1 2 3 45
99. Dans notre classe, avoir les bonnes réponses est trés important. 1 2 3 45
100. Dans notre classe, c’est important de ne pas faire d’erreurs devant tout lemonde. 1 2 3 4 5
101. Dans notre classe, comprendre la matiere est 1’objectif principal. 1 2 3 45
102. Dans notre classe, il est important d’avoir des résultats élevés aux examens. 1 2 3 45
103. Dans notre classe, il est important de ne pas avoir ’air stupide. 1 2 3 45
104. Dan§ notre classe, il est important de comprendre le travail et ne pas simplement 1 23 4 5
le mémoriser.

105. Dans notre classe, il est important de ne pas faire moins bien que les autres. 1 2 3 45
106. Dans notre classe, apprendre de nouvelles idées et de nouveaux concepts est trés 1 23 45

important.
107. Dans notre classe, 1’'un des buts principaux est d’éviter d’avoir I’air incompétent. 1 2 3 4 5

108. Dans notre classe, il est acceptable de faire des erreurs, aussi longtemps que nous
apprenons.

1 2 3 45

Encercle, sur ’échelle de 1 a 5§, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour chacun
des énoncés ci-dessous.

Presque jamais Presque toujours
1 | 2 3 4 l 5

109. Ton enseignant(e) aime voir ton travail. 1 2 3 45

110. Ton enseignant(e) respecte ton opinion. 1 2 3 45

111. Ton enseignant(e) se soucie de la quantité d’apprentissage que tu fais. 1 2 3 45

112. Ton enseignant(e) comprend vraiment ce que tu ressens en général. 1 2 3 45




Presque jamais Presque toujours

1 | 2 | 3 | 4 j 5
113. Ton enseignant(e) veut que tu fasses de ton mieux a 1’école. 1 2 3 4 5
114. Ton enseignant(e) tente de t’aider lorsque tu es triste ou faché(e). 1 2 3 4 5
115. Ton enseignant(e) aime t’aider a apprendre. 1 2 3 4 5
116. Tu peux compter sur ton enseignant(e) lorsque tu as besoin d’aide. 1 2 3 4 5

Encercle, sur I’échelle de 1 a §, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour chacun
des énoncés ci-dessous.

Pas du tout vrai : Trés vrai
1 | 2 | 3 | 4 | 5
117. Mon enseignant(e) veut que nous respections 1’opinion des autres. 1 2 3 4 5

118. Mon enseignant(e) nous permet de discuter de notre travail aveclesautres 1 2 3 4 5
éleves de la classe.

119. Mon enseignant(e) ne permet pas qu’on se moque des idées des autres 1 2 3 4 5
éléves dans la classe.

120. Mon enseignant(e) nous encourage a partager nos idées avec lesautres 1 2 3 4 5
éléves de la classe.

121. Mon enseignant(e) s’assure que nous ne faisions pas de commentaires 1 2 3 4 5
négatifs sur les autres éléves de la classe.

122. Mon enseignant(e) nous laisse parler avec les autres éleves de laclasse 1 2 3 4 5
lorsque nous avons besoin d’aide avec nos travaux.

123. Mon enseignant(e) ne nous permet pas de rire de quelqu’'un quidonne 1 2 3 4 5
une mauvaise réponse.

124. Mon enseignant(e) veut que tous les éléves se sentent respectésenclasse. 1 2 3 4 5

Indique, a 1’aide de 1’échelle de 1 a 3, jusqu’a quel point ton enseignant(e) mobilise les
comportements décrits dans les énonceés ci-dessous.

Jamais Parfois Souvent
1 2 3
125. Avec mon enseignant(e), nous faisons des activités plaisantes 1 2 3
126. Mon enseignant(e) agit de fagon injuste 1 2 3
127. Mon enseignant(e) fait des blagues 1 2 3
128. Mon enseignant(e) fait des commentaires déplaisants 1 2 3




Jamais

Parfois

Souvent

1

2 3

129. Mon enseignant(e) nous dit que nous faisons les choses correctement

130. Mon enseignant(e) nous crie apres

131. Mon enseignant(e) nous fait rire

132. Mon enseignant(e) donne des punitions

133. Mon enseignant(e) nous laisse des périodes libres pour faire des activités de 1

notre choix

134. Mon enseignant(e) se fache

Partie 3 : Mes aspirations professionnelles

—
NN NN
W W W W W

Encercle, sur I’échelle de 1 a 4, le chiffre qui correspond le mieux & ce que tu ressens pour chacun

des énoncés ci-dessous.

Pas du tout vrai pour

Pas vraiment vrai

Un peu vrai pour moi
»

Totalement vrai pour

moi pour moi moi
1 2 3 4

135. Plus tard, j’aimerais faire un métier dans lequel je dois utiliser souvent 1 2 3 4
le frangais (exemple : journaliste, enseignant, écrivain).
136. Plus tard, j’aimerais faire un métier dans lequel je dois utiliser souvent

. . AP 1 2 3 4
les mathématiques (exemple : comptable, architecte, ingénieur)
137. J’irai a I’école longtemps. 1 2 3 4
138. Je veux arréter d’aller a I’école le plus tot possible. 1 2 3 4

139. Sais-tu quel métier tu aimerais faire plus tard? Oui 1

Si oui, lequel ?

Non 2 Je ne suis pas certain 3

140. Jusqu’a quel point es-tu d’accord avec I’affirmation suivante : « Je suis trop jeune pour réfléchir
aux métiers que j’aimerais faire plus tard »

1 2
Tout a fait en désaccord

3

6 7
Tout a fait d’accord

141. Pendant combien d’années penses-tu aller a I’école ? Encercle la réponse qui correspond au
nombre d’années que tu prévois étudier.

1]2[3]4]5]6

71819 ]10]11

12 |13

14 [15] 16

17 | 18

19202122

Primaire

Secondaire

CEGEP

Baccalauréat

Maitrise

Doctorat




Encercle, sur I’échelle de 1 a 4, le chiffre qui correspond le mieux a ce que tu ressens pour
chacun des énoncés ci-dessous.

Tout 2 fait en désaccord| Un peu en désaccord Un peu d’accord Tout a fait d’accord

1 2 3 4

142. Si j’en apprends plus sur différents métiers, je ferai un meilleur choix de 1 2 3 4
carriére.

143. Si je connais mes intéréts et mes habiletés, je serai en mesurede choisir 1 2 3 4
un métier qui me convient bien.

144. Si je fais un bon choix de carriére, je recevrai I’approbation de mes 1 2 3 4
parents.
145. Si je connais les formations scolaires nécessaires pour différents 1 2 3 4

métiers, je ferai un meilleur choix de carriére.

146. Si je passe assez de temps a cumuler de ’'information sur les métiers,je 1 2 3 4
pourrai apprendre ce que je dois savoir pour faire mon choix de carriére.

147. Je prévois prendre plus de temps que je ne 1’ai fait dans le passé pouren 1 2 3 4
apprendre sur les métiers.

148. Je planifie parler a beaucoup de gens & propos de carriéres. 1 2 3 4

149. Je suis déterminé(e) a discuter avec mes professeurs a propos d’options 1 2 3 4
de carriére.

150. Je suis déterminé(e) a en apprendre plus sur mes habiletés et mes 1 2 3 4
intéréts.

151. Je prévois acquérir toute 1’éducation dont j’aurai besoin pour mon choix 1 2 3 4
de carriére.

Prénom : Nom de Famille :

Sexe : Gargon 1 Fille 2 Niveau scolaire :

Quelle est ta date de naissance? _ (jour) (mois) (année)
Quel age as-tu? ans

Quelle école secondaire fréquenteras-tu ?

Merci beaucoup d’avoir répondu a ce questionnaire !



ANNEXE B

FORMULAIRE DE CONSENTEMENT PARENTAL



FORMULAIRE D'INFORMATION ET DE CONSENTEMENT

« L'incidence des pratiques de sélection des éléves sur leur motivation et réussite scolaires lors du
passage du primaire au secondaire »

PREAMBULE:

Votre enfant est invité a participer a un projet de recherche qui vise a examiner la motivation et la
réussite scolaires des éleves lors du passage du primaire au secondaire. Avant d’accepter de participer
a ce projet, il est important de prendre le temps de lire et de bien comprendre les renseignements ci-
dessous. S'il y a des mots ou des sections que vous ne comprenez pas, n’hésitez pas a poser des questions
a la responsable du projet, en la contactant par téléphone ou par courriel.

IDENTIFICATION DES CHERCHEURS :

Chercheure responsable du projet : Isabelle Plante Cellulaire : (438) 937-3922
Département : Education et formation spécialisées, UQAM

Adresse courriel : plante.isabelle@ugam.ca

Membre(s) de I'équipe : Annie Dubeau (UQAM) et Frédéric Guay (Université Laval)

OBJECTIFS DU PROJET et INANCEMENT :

Cette étude s’intéresse aux différents facteurs favorisant la motivation et la réussite scolaires des éleves
durant le passage du primaire au secondaire. En particulier, nous souhaitons mieux comprendre
comment les pratiques sélectives de certaines écoles privées et publiques au secondaire, c’est-a-dire le
fait d’admettre un éléve dans une école en fonction de ses résultats scolaires antérieurs, affecte le
cheminement scolaire des éleves. Ce projet de recherche a obtenu l'appui financier du Fonds de
Recherche du Québec sur la Société et la Culture. La direction de I'école de votre enfant ainsi que son
enseignant(e) ont également donné leur accord a ce projet.

PROCEDURE(S) ou TACHES DEMANDEES AUX PARTICIPANTS :

La contribution de votre enfant consiste a compléter des questionnaires en classe, d'une durée d’environ
45 minutes, évaluant différentes variables liées a la motivation et la réussite scolaires. Ces questionnaires
seront complétés a trois reprises, soit une fois en 6¢ année du primaire et deux fois durant la 1¢ année
du secondaire (en début et en fin d’année scolaire). En acceptant que votre enfant participe a cette
recherche, vous autorisez la chercheuse responsable a obtenir les données suivantes relatives a votre
enfant: 1 — les notes de frangais et de mathématiques inscrites au bulletin de 62 année du primaire et
de 1¢secondaire, 2 — les résultats obtenus aux épreuves ministérielles réalisées en 62 année du primaire
et en 2¢ secondaire, et 3 — la cote de comportement, le cas échéant. Ces renseignements personnels
seront fournis par 1'école ou la commission scolaire de votre enfant.

AVANTAGES et RISQUES POTENTIELS :

La participation de votre enfant a cette recherche est importante, car elle favorisera grandement
I'avancement des connaissances dans le domaine de la motivation et de la réussite scolaire durant le
passage du primaire au secondaire. A notre connaissance, il n’existe aucun risque d’inconfort significatif
associé a la passation des différents questionnaires. Néanmoins, soyez assuré que I'équipe de recherche
demeurera attentive a toute manifestation d'inconfort chez votre enfant durant sa participation. Sachez
aussi qu’il est de la responsabilité du chercheur responsable de suspendre ou de mettre fin a la
participation de votre enfant s’il estime que son bien-étre peut étre compromis.

ANONYMAT et CONFIDENTIALITE :




Tous les renseignements recueillis auprés de votre enfant demeureront confidentiels. Seuls les
membres de l'équipe de recherche auront acces aux questionnaires que votre enfant aura remplis et aux
renseignements personnels recueillis. L'ensemble du matériel de recherche ainsi que le formulaire
d’information et de consentement de votre enfant seront conservés séparément en lieu sr au bureau
de la chercheure responsable pour la durée totale du projet. Afin de protéger l'identité et la
confidentialité des données recueillies auprés de votre enfant, i, elle sera toujours identifié(e) par un
code numérique. Ce code associé a son nom ne sera connu que de la chercheure responsable du projet.

PARTICIPATION VOLONTAIRE et DROIT DE RETRAIT :

La participation de votre enfant a ce projet est volontaire. Cela signifie que méme si vous consentez
aujourd’hui a ce que votre enfant participe a ce projet de recherche, il demeure entierement libre de ne
pas participer ou de mettre fin & sa participation en tout temps sans justification ni pénalité. Vous
pouvez également retirer votre enfant du projet en tout temps. Dans ce cas, et & moins d’une directive
contraire de votre part, les documents concernant votre enfant seront détruits. Pour les enfants qui ne
participeront pas au projet, des exercices leur seront proposés en classe par son enseignant(e).

En acceptant que votre enfant participe a1'étude, vous acceptez que I'équipe de recherche puisse utiliser
les renseignements recueillis a des fins de recherche ou de diffusion (mémoires, theses, articles,
présentations, etc.) a la condition qu’aucune information permettant d’identifier votre enfant ne soit
divulguée publiquement, & moins d'un consentement explicite de votre part.

COMPENSATION FINANCIERE ou AUTRE:

Suite a chacune des collectes de données, une compensation financiére de 5 $ est prévue, en guise de
dédommagement pour avoir pris part a 'étude. Pour les éleves de 6¢ année, cette compensation sera
remise sous forme de budget de classe a son enseignant. Au secondaire, la compensation sera remise
sous forme de budget de classe ou directement a votre enfant, selon le choix de 1'école.

CLAUSE DE RESPONSABILITE :

En acceptant que votre enfant participe a ce projet, vous ne renoncez pour lui a aucun de ses droits ni
ne libérez les chercheurs, le commanditaire ou les institutions impliquées de leurs obligations légales et
professionnelles.

DES QUESTIONS SUR LE PROJET OU SUR VOS DROITS ?

Pour des questions additionnelles sur le projet, sur la participation de votre enfant et sur ses droits en
tant que participant de recherche, ou bien en cas de retrait, vous pouvez communiquer avec Isabelle
Plante, professeure a 'UQAM et responsable du projet de recherche, au numéro (438) 937-3922 ou par
courriel a plante.isabelle@ugam.ca.

Le Comité institutionnel d’éthique de la recherche avec des étres humains de 'UQAM a approuvé le
projet de recherche auquel vous allez participer. Pour des informations concernant les responsabilités
de I'équipe de recherche au plan de I'éthique de la recherche avec des étres humains ou pour formuler
une plainte, vous pouvez contacter la présidence du Comité, par I'intermédiaire de son secrétariat au
numéro (514) 987-3000 # 7753 ou par courriel a cierh@ugam.ca.

REMERCIEMENTS :

La participation de votre enfant est importante a la réalisation de notre projet et I'équipe de recherche
tient & vous en remercier. Si vous souhaitez obtenir un résumé écrit des principaux résultats de cette
recherche, veuillez ajouter vos coordonnées ci-dessous.

CONSENTEMENT et SIGNATURES :

En tant que parent ou tuteur légal de :

Prénom et nom de l’enfant




a) jereconnais avoir lu le présent formulaire d’information et de consentement;
b) je consens volontairement a ce que mon enfant participe a ce projet de recherche;
c) je comprends les objectifs du projet et ce que la participation de mon enfant implique ;

d) je confirme avoir disposé de suffisamment de temps pour discuter avec mon enfant de la
nature des implications de sa participation;

e) jereconnais aussi que le responsable du projet (ou son délégué) a répondu a mes questions de
maniere satisfaisante ; et

f) je comprends que sa participation a cette recherche est totalement volontaire et que je peux ou
qu’il peut y mettre fin en tout temps, sans pénalité d’aucune forme, ni justification a donner.

Je comprends que la participation a ce projet de recherche implique :

e que mon enfant remplisse un questionnaire a trois reprises

e que la responsable du projet ait accés aux notes de mon enfant au bulletin de 6¢ année du
primaire et de 1¢ secondaires en francais et en mathématiques

e que la responsable du projet ait accés aux notes de mon enfant aux épreuves ministérielles de
6t année du primaire et de 2¢secondaire

J autorise mon enfant a prendre part a ce projet de recherche [ our [J NON

Signature du parent/tuteur légal Date

Prénom et nom du parent/tuteur légal

RECHERCHES ULTERIEURES :

Au terme du présent projet, nous aimerions conserver sur une période de cinq ans apres les derniéres
publications les données recueillies auprés de votre enfant dans I'éventualité out elles pourraient servir
afin mener d’autres recherches. Les régles d’éthique du présent projet s’appliquent a cette conservation
a long terme des données. Vous étes libre de refuser cette utilisation secondaire.

[] J'accepte que ses données puissent étre utilisées pour des projets de recherche ultérieurs

[] Je refuse que ses données puissent étre utilisées pour des projets de recherche ultérieurs

Je, soussigné, déclare avoir expliqué le but, la nature, les avantages, les risques du projet et, au besoin,
les dispositions du formulaire d’information et de consentement et avoir répondu au meilleur de ma
connaissance aux questions posées :

oM Phantts Le lundi 21 mars 2016

Signature de la responsable de la recherche Date

Nom et coordonnées : Isabelle Plante, (438) 937-3922, plante.isabelle@ugam.ca
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Numéro de la demande Numéro du rapport Date soumission Chercheur principal Isabelle
Comité institutionnel d'éthique 309 30-03-2017 Plante
de la recherche avec des étres humains
i Jutras-Dupont formation UQAM comportement durant le passage du primaire au Ajouté
: spécialisées secondaire

. Au cours des douze prochains mois, en quoi les objectifs et la méthodologie, tels que définis initialement ou bien modifiés
pour répondre aux besoins de la recherche, permettront-ils aux étudiants de réaliser leur propre projet?

Congé de maternité entre le 15 aolt 2015 et le 1er mai 2016. Tous les éléments prévus a I'échéancier initial
ont été reportés a I'année 2016-2017. Ainsi, la collecte de données devrait débuter au printemps 2016. Les
données recueillies qui concerneront les éléves en troubles du comportement permettront & Camille
Jutras-Dupont de réaliser son projet de maitrise.

. Date de fin de projet

31/12/2018

§Statut dq projet

En cours

C

En suspend
’
Abandonné

C

< Prolongé

<+ Annulé par un organisme

o Terminé

< Autre

Participation directe au cours des 12 derniers mois:

Nombre de participants prévus :

. Nombre de participants majeurs
. recrutés :

Nombre de participants mineurs
recrutés :

Nombre de participants majeurs
inaptes recrutés :

Nombre de participants qui se
sont retirés volontairement du
' projet :

Nombre de participants que vous
. avez retirés :

La collecte de données n'a pas pu avoir lieu comme prévu compte tenu du
congé de maternité de la chercheure principale. Cela dit, 1500 éleves, ainsi que
les enseignants de ces éleves sont ciblés.

Recrutement en cours

Recrutement en cours

Aucun

Aucun

Aucun

——
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Comité institutionnel déthique 220 309 30-03-2017 Plante
de fa recherche avec des étres humains

fModitications apportées aux objectifs et au recrutement (taille de I'ééhahtillon, sites de récrutement,"f'ﬁ
. caractéristiques des participants, procédures et processus de recrutement, critéres d'inclusion et d'exclusion,
i etc.)

Les modifications mineures apportées au cours des douze derniers mois
i

Aucune modification n‘a été apportée quant aux objectifs et au recrutement.

| L'ensemble des modifications nécessaires devant étre apportées pour le bon fonctionnement de la recherche au cours
i | des douze prochains mois

Aucune maodification n'est prévue pour les douze prochains mois quant aux objectifs et au recrutement.

:Modifications apportées aux méthodes, procédures et techniques de recherche, calendrier de réalisationdu | i
| projet, incitatifs a participer et autre maniére de compenser les participants

i | Les modifications mineures apportées au cours des douze derniers mois

. . Bien que le devis de I'étude n'ait pas été modifié, un congé de maternité de la chercheuse principale a
¢ requis une madification du calendrier de réalisations. Ainsi, tous les éléments de la recherche seront
repoussés d'un an.

i L'ensemble des modifications nécessaires devant étre apportées pour le bon fonctionnement de la recherche au cours
des douze prochains mois

Hormis la modification du calendrier de réalisations donnant suite au congé de maternité de la
chercheure principale, aucune modification n'est prévue pour les douze prochains mois quant aux
méthodes, procédures et techniques de recherche, calendrier de réalisation du projet et
dédommagement des participants.

" | Depuis I'approbation éthique initiale ou le dernier suivi, le projet a-t-il révélé des risques imprévus pour les

. | participants? Certains participants ont-ils manifesté des inquiétudes importantes envers les conséquences de leur

' participation au projet? Dans l'affirmative, faire état de ces risques ou de ces inquiétudes et décrire les mesures qui
. ont été prises afin de les réduire ou de les éliminer.

Aucun risque imprévu n'a été observé depuis I'approbation d'éthique initiale.
* | Des risques, non-déclarés dans la demande d'approbation éthique initiale, associés aux modifications proposées,
sont-ils envisageables au cours des douze prochains mois? Dans l'affirmative, faire état de ces risques et décrire les

: mesures qui.seront prises afin de les réduire et/ou de les éliminer. .

Aucun risque non-déclarés sont envisagés pour les douze prochains mois.

‘Modifications apportéeé aux procéduies et processus de consentement approuvés initialement (incluant la
divulgation partielle de renseignements ou de tromperie)

Les modifications mineures apportées au cours des douze derniers mois

Page 3
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Comité institutionnel d'éthique 220 309 30-03-2017 Plante
de la recherche avec des étres humains

Aucune modification n'a été apportée quant aux procédures et processus de consentement approuvés
initialement.

i L'ensemble des modifications nécessaires devant étre apportées pour le bon fonctionnement de la recherche au cours
des douze prochains mois

Aucune modification n'est prévue pour les douze prochains moins quant aux procédures et processus de
consentement des participants.

‘Modifications apportées aux mesures de confidentialité, a la conservation des données et du matériel de
recherche et a l'utilisation des résultats

Les modifications mineures apportées au cours des douze derniers mois

Aucune modification n'a été apportée quant aux mesures de confidentialité, a la conservation des
données et du matériel de recherche et a I'utilisation des résultats. L

. L'ensemble des modifications nécessaires devant étre apportées pour le bon fonctionnement de la recherche au cours
. des douze prochains mois: R

Aucune modification n'a prévue pour les douze prochains mois quant aux mesures de confidentialité, a la
conservation des données et du matériel de recherche et a I'utilisation des résultats.

: E'Problémes, ‘complications, incidents rencontrés, au cours des douze derniers mois, au plan de l'éthiq'ue dela
recherche avec des étres humains au niveau:

Du recrutement . .
< Oui
» Non
Du déroulement des tdches Oui
i H rs . R
i | demandées aux participant
= Non
i De la compensation financiere o Oui
' ou autre e
- Non
Du retrait des participants .
4 P < Oui
; = Non
¢ . Des préjudices (indépendamment . Oui
- de leur nature) causés aux =
¢ ¢ participants .+ Non
i+ Dela préservation de la _ Oui
. confidentialité ’
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