UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL

LIENS RECIPROQUES ENTRE LES PRATIQUES DISCIPLINAIRES DES ENSEIGNANTS

ET LES CONDUITES AGRESSIVES DES ELEVES

THESE
PRESENTEE
COMME EXIGENCE PARTIELLE

DU DOCTORAT EN PSYCHOLOGIE

PAR

ROXANE L’ECUYER

JANVIER 2025



UNIVERSITE DU QUEBEC A MONTREAL
Service des bibliothéques

Avertissement

La diffusion de cette thése se fait dans le respect des droits de son auteur, qui a signé le
formulaire Autorisation de reproduire et de diffuser un travail de recherche de cycles
supérieurs (SDU-522 — Rév.12-2023). Cette autorisation stipule que «conformément a
l'article 11 du Réglement no 8 des études de cycles supérieurs, [I'auteur] concede a
I'Université du Québec a Montréal une licence non exclusive d’utilisation et de
publication de la totalité ou d’'une partie importante de [son] travail de recherche pour
des fins pédagogiques et non commerciales. Plus précisément, [I'auteur] autorise
I'Université du Québec a Montréal a reproduire, diffuser, préter, distribuer ou vendre des
copies de [son] travail de recherche a des fins non commerciales sur quelque support
que ce soit, y compris I'Internet. Cette licence et cette autorisation n’entrainent pas une
renonciation de [la] part [de l'auteur] a [ses] droits moraux ni a [ses] droits de propriété
intellectuelle. Sauf entente contraire, [I'auteur] conserve la liberté de diffuser et de
commercialiser ou non ce travail dont [il] posséde un exemplaire.»



REMERCIEMENTS

C’est ici que prend fin la rédaction de cette thése, marquant ainsi la fin de mon parcours doctoral.
J’aimerais prendre un moment pour exprimer ma gratitude envers toutes les personnes qui ont

contribué, chacune a leur manicre, a cet accomplissement.

Avant tout, je tiens a exprimer ma sincere gratitude a mon directeur de theése, Frangois Poulin.
Merci pour ton soutien continu et tes encouragements tout au long de ce processus. Ta disponibilité
a été pour moi une grande source de sérénité. Tes touches d’humour ont su insuffler de la 1égereté
dans la rédaction de cette thése, ce qui fut grandement apprécié. Je suis reconnaissante pour les
nombreuses opportunités que tu m’as offertes et de la place que tu m’as accordée au sein de ton
laboratoire. Merci pour ta confiance. J’aimerais également remercier Jill Vandermeerschen et

Hugues Leduc pour leur aide inestimable dans les analyses statistiques.

Merci a mes collegues du LEDSEA, qui ont su rendre cette expérience mémorable. Joélle et
Stéphanie, mon parcours n’aurait pas ét¢ le méme sans vous. Merci d’avoir enrichi ma vie de votre
présence et de votre amitié sincere. Cloé, merci de m’avoir soutenue a travers les doutes et dans

les moments les plus difficiles. Ton écoute et ta présence apaisante m’ont ét¢ d’un grand réconfort.

Gaélle, ma partenaire de procrastination par excellence ! Ce fut un véritable privilége d’avoir fait
mes internats a tes cotés. Ta présence a apporté beaucoup de douceur dans mon quotidien. Merci
pour ton écoute bienveillante durant les moments plus ardus. Un merci tout particulier a Kevin, un
homme remarquable, que j’ai eu la chance de rencontrer dés les débuts de mon parcours doctoral.

Merci pour ton authenticité, ton humour et ta sensibilité qui font de toi un étre bien spécial.

Cathy, Béatrice, Camille et Amélie, mes chéres amies du « bac ». Les moments que nous avons
partagés resteront gravés a jamais dans ma mémoire. Rien qu’a y penser, je me surprends a rire en
écrivant ces lignes. Ces quelques mots clés — psychométrie, bouteille de champagne, chenil,
bachelorette party, chalets, lifeguard — que pour en nommer quelques-uns, devraient vous

rafraichir la mémoire.

i



A mes parents, votre soutien constant durant mes études a été inestimable. Votre générosité a allégé
bien des préoccupations, me permettant de me concentrer pleinement sur mes études. Je vous suis

trés reconnaissante pour tout le soutien que vous m’avez apporté. Merci !

J’aimerais également remercier mon partenaire, Francis, qui m’a soutenue tout au long de cette
grande aventure qu’est le doctorat en psychologie. Merci de m’avoir épaulée dans les moments les

plus difficiles et d’avoir célébré avec moi dans les moments de joie.

A mes amies de longue date, merci pour les moments partagés ensemble, pour votre soutien et vos
encouragements. Vous avez certainement rendu ce parcours beaucoup plus agréable. Votre amitié

est d’une grande valeur pour moi.

il



TABLE DES MATIERES

REMERCIEMENTS ...ttt ettt ettt ettt et et sbe s eneeneenes it
LISTE DES FIGURES ..ottt sttt be et viii
LISTE DES TABLEAUX ..ottt ettt sb ettt et se b e b eae e ix
RESUME ...ttt esse sttt sttt X
INTRODUCTION....c..eiitiiieitteteetestt ettt ettt ettt ettt st e bt et e b e bt et e satebeentesbeenaeeaee e 1
CHAPITRE T ottt ettt et ettt et sb e bt et esbe et et esbeebeeaee e 3
CONTEXTE THEORIQUE ...t s s eeseeeeseseeen 3
1.1 Les pratiques disciplinaires des €NSEIZNANES. ........ccueerirrriierieeiiieniieeieeriieeteesiee e eneeeseeesaeeeenes 3
1.1.1 Efficacité des pratiques disciplinaires des enseignants...........coceveevuereereenierieeneeneeneennes 4
1.1.2 Fréquence d’utilisation des pratiques disciplinaires par les enseignants .............cccceuee.e. 5
1.2 LeS CONAUILES AEIESSIVES ..ccuvieuiierieriieetieniieeteesteeeteesteeesteesseeesseenseessseeseesnseenseesnseenseessseenseessses 6
1.3 Pratiques disciplinaires des enseignants et conduites agressives des €leves .........coovvuenennnne. 7
1.3.1 Modeles théoriques soutenant la réciprocité des liens entre les pratiques disciplinaires
des enseignants et les conduites agressives des ElEVES........ovuiiiiriiiiiiniieieee e 8
1.3.2 Etudes longitudinales portant sur les liens entre la qualité de la relation enseignant-éléve
€t 1€S CONAUILES AEIESSIVES ...uvieuvieiiiieiieeiiietie et eiteeteettesteeteeesteebeessaeeseesaseenseessseeseessseenseennnas 10
1.3.3 Considérations développementales ............ccceeriieiiienieeiiieie et 12
1.4 La classe comme lieu de socialisation : I'importance de considérer les relations avec les
PAITS. 1entieeitietie et et e et e et te et e e et e ettt e ate et e e eaee et e e ate et e e nteenb e e nbeeabeeeateenbeenae et e e enbeenseeenbeeseeenbeenneaannas 13
1.4.1 Statut aupres des pairs de 1a ClasSe........covveeiiieriiiiiieieeieee e 13
1.5 Liens bidirectionnels entre les conduites agressives et le statut auprés des pairs .................. 14
1.6 Le rdle de I’enseignant dans les relations sociales entre les éléves de sa classe .................... 15
1.6.1 Pratiques directes €t INAITECIES .....ievuiieiiiiiieeiieriie ettt ettt aee e 15
1.6.2 Perspectives théoriques sur le role de ’enseignant...........ccceecveereieeiienieecieenieeeieeieeene. 17
1.6.3 Etudes empiriques sur le role du statut aupres des Pairs.........cceeeeeeeveerieeeieenieesieerieenne. 18
1.6.4 Liens bidirectionnels entre les pratiques disciplinaires des enseignants et le statut aupres
AES PAITS .ttt ettt et ettt e et e e bt eeat e e bt e s abe et eeeabe e bt e esbe e st e eateenbeeenbeeteeenbeenneennnas 18
1.7 Liens bidirectionnels entre les pratiques disciplinaires des enseignants, le statut aupres des
pairs des éléves et leurs CONAUILES AZIESSIVES .....veeviiriieeiieriieeiienieeieeeeeeteesreeaeesereenseesaaeeseeeenas 20
1.8 Les 0bjectifs de 1a theSE....cc.uiiiiiiiieiieiie et ettt 21
1.8.1 L Premier ODJECHT ... .ccciiiiieiiieiieeie ettt ettt ettt et e st e eaee e 21
1.8.2 Le deuxiCme ODJECHIT.......cccuiiiiieiieie ettt et 22
CHAPITRE 2 .ottt ettt et sb ettt b e bt et sbe e b eaaesaeenbeas 24

v



ARTICLE I: RECIPROCAL ASSOCIATIONS BETWEEN TEACHERS' USE OF
DISCIPLINARY PRACTICES AND AGGRESSION IN ELEMENTARY SCHOOL
STUDENTS ..ottt sttt et s e ae s

2.1 RESUIME ..o ettt e e e e e e e et e eae e s e e e e et e aa e aeeesseeeeesaaaseseeeeerasnnanns
2.2 ADSITACT .. nnnnnnnnnnnnnnnnnn

2.3 I OMUCTION. ...t sseneenesnmsemsmnmnmnmnmnnnnnnnnn

2.3.1 Teachers’ disciplinary practices and students’ aggressive behaviors ........c..ccccceceeneenen.
2.3.2 Reciprocal associations between teachers’ disciplinary practices and students’

DERAVIOTS. ...ttt b et ettt e h bt et eh ettt et b et nas
2.3.3  Developmental ISSUES.......cccuierieeiiierieeiieeie et eeite et e see ettt e et esaeeteesaaeenbeessbeeseesnaeenne
2.3.4 Between-person and within-person variability ...........cccoccerviieriiniiienienieeieeeeee e
2.3.5 The present StUAY .....cceeciieiieiieeieee ettt ettt et e s e et eenaeeseesnaeenne
2.3.5.1 Between-person level hypothesis .........cocieiieiiiiiiiiiiiiiecieeee e
2.3.5.2 Within-person level hypothesis.........ccuoiiiiiiiiiiiiiiiii e
2.3.5.3  Control Variables ........cocoouiiiiiriiiiiieiieieee et

2 IMLEEROM .. nnnnnnnnnnnnnnnnnnn

2.4. 1 PartiCIPANTS ....eeeuiieiieeiietie et eette ettt e et estte e bt esteeesbeesaaeenseessteenseeesseenseessseenseassseenseensseenns
242 PrOCEAUIE. ...coutieiieitteteete ettt ettt ettt et sbe ettt et et sbe e bt et e et et
243 IMEASULIES ..euvieiiieniieeiie ettt ettt ettt ettt et e bttt e bt st e e ebe e et e s be e et e e s bt e et e nateebeenateeane
2.4.3.1 Teacher-reported punitive and educational disciplinary practices............cceeverruvennnenne.
2.4.3.2 Teacher-reported students’ aggressive behaviors...........coccueeeveeriieniienieeiienie e,
2.4.3.3  Control Variables ........coceoueiiiiiiriiieiieeee et
2.4.4  ANALYLIC SITALEEY 1..vviiiieiieeiieeie ettt ettt ettt et e et e s e et e st e e bt e nbeeseeenaeenne

2 RESUIES et nnnnnnnnnnnnnnnnnn

2.5.1 DESCIIPIVE SEALISTICS. . .eetieerieriieeiieriieetiesteeteesiteeteesareesseessteeseessseeseessseenseessseenseessseenns
2.5.2 Univariate GrOWEh CUIVES .......ceecuiiiiieiiieiieeiteiie ettt ettt ettt e seaeeseesnae e
2.5.3 Latent curve model with structured residuals ...........cccoooieriiiiiiiniiiiieecee e
2.5.3.1 Between-person €ffECtS .......cceiriiiiiiiiiiiie e
2.5.3.2 Within-person €ffECLS .........oocuiiiiiiiiiiiiecie et et

200 DISCUSSION .. sssesessssemnssmnssmnssmemsmnmsmnmnmnmnnnnnns

2.6.1 Trajectories for teacher-reported disciplinary practices and students’ aggressive
DERAVIOTS ...ttt et ettt st b et e h ettt b et as
2.6.2 Teacher-reported disciplinary practices and aggressive behaviors: between-person

3 T £ PP
2.6.3 Teacher-reported disciplinary practices and aggressive behaviors: within-person

EE TS . ettt ettt et b et nb et st nae et
2.6.4 Strengths, Limitations, and Future DIrections ............ccoeeeeriieriieniiieniienieeieecve e
2.6.5 Educational IMpPliCationS.........cceecvieiiieiiieiieeiierie ettt ettt e seae e seessae e

2T CONCIUSION .. e snesenmsmessmnssmessmnmsmnmnmnnnnnnnns

CHAPITRE 3 ettt et e



ARTICLE II : BIDIRECTIONAL LINKS BETWEEN TEACHERS’ DISCIPLINARY

PRACTICES’, STUDENTS’ PEER STATUS, AND STUDENTS’ AGGRESSION.................. 58
31 RESUIMIE .ottt et st e b e sttt e st et e sat e et esate e be e s 58
3.2 ADSIIACT ..ottt ettt et e b e et h b et she et et e ae et 59
3.3 TNTOAUCTION. ¢ttt ettt ettt et sb et et e st e bt eatesaee b eatesaeenbeas 60
3.3.1 Teachers’ disciplinary practices and students’ peer Status..........cceevveerueerveerieeneeerueennn. 60
3.3.2 Teachers’ disciplinary practices and students’ aggressive behaviors ............cccecueeneenen. 62
3.3.3 Peer status and aggressive DEhaVIOT ...........oocvieiiiiiiiiiiecieceece e 62
3.3.4 Simultaneous testing of bidirectional links .............cccceeviiieniiniiiiiieiiieieeeee e, 63
3.3.5 The PreSent STUAY ...cccveecuieiiieiieeiieiee ettt ettt et te et e e et esaeesbeessaeeseeesbeenseennnas 64
34 MELIOM ... ettt sttt et a et ettt 65
34,1 PartiCIPANTS ..eeviieiieeiieetie ettt ettt et e et e b te st e ebeeeebeesbeessbeesseesaseenbeeesbeenseeenseenseannnas 65
342 PIOCEAUIC....c..eiiiiiieiieteei ettt ettt ettt ettt st b et sae e b et 65
3.4.3  IMIBASULES ..ttt ettt ettt ettt ettt e s bt sttt et b e et et eeneenaees 66
3.4.3.1 Teachers’ diSCIPIINATY PIACtICES ....cevvieriieriieiierieeiie e eieeeee et e ereeree e eteeeeeeenseesnnes 66
3.4.3.2 Peer rejection and ACCEPLANCE. .......cecuvieruieriiertieeieeieeeeeeeieesreesseesereebeessaeeseesseeenseansnas 67
314.3.3  AEICSSION ..uuiiiiieeiiieiieeiieeiee ettt et e ettt eteeeteebeesebe e teeeate e bt e asbeeteeeabeenbeeenbeeteeenbeenneeennas 67
3.4.3.4 CoNtrol VAriabIes .......ccuevuiiiiiiiriieieriteieee et 67
344 ANALYSIS..uiiiiiiiiieiie ettt ettt e e bt e e e st e abe e beeetbeeseeenbeenseennnas 68
3.5 RESUILS. .ttt ettt ettt et sh et et e ae et 69
3.5.1 Descriptive statistics and COTTElationS ............eevviervierieriienieeie et eee e 69
3.5.2 Autoregressive cross-lagged model ...........ccceeviiiiiiiiiiiiiiie e 70
3.6 DISCUSSION ...cuiiieitteiteeit ettt ettt sttt et sb ettt s bt e bt ea e s bt e bt estesbe e bt eatesbe et e eatesbeenbeeatenseenbeas 71
3.6.1 Bidirectional links between disciplinary practices and peer status...........c.cccceeeveenennee. 71
3.6.2 Bidirectional links between disciplinary practices and aggressive behaviors ................ 72
3.6.3 Bidirectional links between peer status and aggressive behaviors..........c.ccceecvevieenennen. 73
3.6.4 Strengths, limitations, and future directions ...........cccceevciierieniiieriienieieeee e 74
3.6.5 Theoretical and practical IMPlICAIONS .......cccueevuieriiiriieniieiiecie et 76
CHAPITRE 4 ..ottt ettt st b e e bt st ne et et e b e benbeebeeneeneenens 80
DISCUSSION GENERALE .....cvtvutmiimmiimaine e sisesesessssessss sttt ssss s sssss s 80
4.1 Principaux résultats de 1a theSe.......ccceeiiuiiiiiiiiiiiecii e 81
AT ATHCIE T ettt ettt ettt ettt 81
A.1.20 ATHCIE Tttt ettt ettt a et ene e 81
4.2 Intégration des résultats des deUX ArtiCles ........ccceevviieiieriiieriieiiieie e 82
4.2.1 Liens bidirectionnels entre les pratiques disciplinaires punitives des enseignants et les
conduites agressives deS CLEVES ......ieiuiiiiiiiiiiiieiieeie ettt ettt e 82
4.2.2 Les liens bidirectionnels ne sont observés qu’en début de scolarisation ........................ 86
4.2.3 Absence de liens directionnels entre les pratiques éducatives et les conduites
AETESSTVES. . e euvteeuteentieeiteeteesteeteeseaeeaseessseasseaasseenseessseanseassseenseeesseenseaasseensaesnseenseassseenseesnseenseannnas 89
4.2.4 Liens bidirectionnels entre les pratiques punitives et le rejet par les pairs...................... 92

vi



4.3 CONLIIDULIONS A€ 18 TRESE v snmennnns 93

4.3.1 Contributions a ’avancement des CONNAISSANCES .........cccveerrreerreerueerieerieerreenreenseeneeeenne 93
4.3.2 Contributions thEOTIQUES .........ceeeruiiriiieiieiie ettt ettt e et esaeebeessaeeseesnee e 93
4.3.3 Contributions mE&thodoIOGIQUES .........cecuirriiieiiiiiiieiieie et 95
4.3.3.1 Contributions concernant 1€S MESUIES...........ccueerrierreeriierieeriieereerieeseeesreesreenseesseeenne 95
4.3.3.2 Contributions concernant 1€ deVIS ..........cceevueerireriieriieiierie ettt 96
4.3.3.3 Contributions sur le plan analytique...........cceeeireriieriiieiieiie e 96
4.4 Implications des résultats pour 1a Pratique ..........ceccueereeeiieniieniieeie e 97
4.4.1 La formation des eNSEIZNANTS.........cccueeruieruiieiiieiieeiierieeieeeteereeseeeteesaeebeessaeeseessseenne 97
4.4.2 Programmes de PIeVENLION. .......cccuieruieeiieriieeieeeiieetteseeesteesseeeseessneeseessseeseessseeseessseenns 99
4.5 Les Imites de 1a theSE.....uiiiiiiiieiiieiieie ettt st 103
4.5.1 Limites [IEES QUX MESUTIES .....ccueerurieriieriiieriienieeriieeteeteesteesseesteesseassseeseesseesseessseenseens 103
4.5.2 Limites liées a '€chantillon ............ccoeciieiiiiiiiiiieiieee e 104
4.5.3 Limites [EES AU AEVIS ..eecuriiuiieiieiiieiieeit ettt ettt ettt et ettt esbe e e s e eseen 105
4.6 Recommandations pour les recherches futures...........ccoeveeciiiniiiiiieniiciiee e, 106
CONCLUSION ...ttt ettt ettt et be sttt e e b et e s besbeea e ese e st entensenseabenbesbeeneeneenes 109
APPENDICE A QUESTIONNAIRES.......coeoti ittt ettt saaeae s 111
BIBLIOGRAPHIE ......couiiiiiieiet ettt ettt ettt e ae e e esaessaenseessasseensens 118

Vil



LISTE DES FIGURES

Figure Page
2.1. Univariate growth curve model for teachers’ punitive disciplinary practices_____ 54
2.2. Univariate growth curve model for teachers’ educational disciplinary practices__55
2.3. Univariate growth curve model for students’ aggressive behaviors______._ .. .. 56
2.4. Results of the latent curve model with structured residuals (LCM-SR) for

teachers’punitive and educational discipline and students’ aggressive behavior

between kindergarten and Grade 4 57
3.1. A cross-lagged model of teachers’ disciplinary practices, peer rejection

and acceptance, and students’aggression._________ 79

viii



Tableau

1.1.

1.2.

2.1.
2.2.
2.3.
3.1.

3.2.

LISTE DES TABLEAUX

Page
Résumé des études longitudinales portant sur les liens réciproques entre
la qualité de la relation enseignant-éléve et le comportement des éléves 11
Résumé des études ayant examiné les liens bidirectionnels entre la
qualité de la relation enseignant-éléve et le statut aupres des pairs______ 20
Descriptive Statistics 51
Correlations among the study variables 52
Univariate unconditional LCM-SR . 53
Correlations among the study variables________ . 77
Descriptive Statistics 78

X



RESUME

Selon les modéles écologique et transactionnel (Bronfenbrenner et Morris, 2006; Sameroff, 2009),
le développement humain peut étre conceptualisé comme la résultante d’interactions entre 1’enfant
et les différents agents sociaux qui gravitent dans son environnement. A ’école, les enfants
interagissent avec leur enseignant et leurs pairs, deux agents de socialisation importants pour leur
développement (Vitaro et al., 2022). Les relations des enfants avec leur enseignant et leurs pairs en
classe sont susceptibles d’influencer leurs conduites agressives (Ladd, 2006; Weyns et al., 2017)
qui, en retour, vont avoir un impact sur ces relations (Hasty et al., 2023; Swit et al., 2023; Yue et
Zhang, 2023). La présente theése vise a examiner les liens longitudinaux et réciproques entre les
pratiques disciplinaires des enseignants et les conduites agressives des éleves. De plus, ces liens
sont examings en prenant en compte le statut des €éléves dans le groupe de pairs. Cet examen a été
effectué¢ a 1’aide de données recueillies dans le cadre d’une étude longitudinale initiée aupres de
1038 ¢leves de maternelle (62 % gargons) qui ont fait 1’objet d’évaluations répétées jusqu’en
quatrieme année de 1’école primaire. La thése comprend deux articles empiriques. Le premier
article visait a examiner les liens réciproques entre les pratiques disciplinaires des enseignants et
les conduites agressives des éléeves de la maternelle a la quatriéme année. Les pratiques
disciplinaires des enseignants (éducatives et punitives) et les conduites agressives des €leves ont
¢été mesurées a 1’automne et au printemps de la maternelle et ensuite a chaque printemps jusqu’en
quatriéme année a I’aide de questionnaires complétés par les enseignants. Les résultats du modele
de courbe latente avec des résidus structurés révelent qu’au-dela des trajectoires attendues des
pratiques disciplinaires des enseignants et des conduites agressives des éléves, les éleves qui
manifestent des niveaux plus élevés de conduites agressives a I’automne de la maternelle regoivent
des niveaux plus ¢élevés de pratiques punitives par 1’enseignant au printemps de la maternelle. En
retour, les pratiques punitives de I’enseignant au printemps de la maternelle prédisent des niveaux
plus ¢élevés de conduites agressives en premicre année. Aucun autre lien directionnel n’a été
observé entre ces deux variables au cours des années suivantes. Les pratiques éducatives des
enseignants ne sont pas associées au changement des conduites agressives des éleéves et vice versa.

Le second article proposait un examen de la direction des liens entre les pratiques disciplinaires
des enseignants (éducatives et punitives), les conduites agressives des €léves et le statut aupres des
pairs a la maternelle. Les pratiques disciplinaires ont ét¢ évaluées a I’aide d’un questionnaire
complété par les enseignants. L’agression et le statut ont ét¢ mesurés a 1’aide d’une procédure de
nominations par les pairs. Toutes ces mesures ont été recueillies a 1’automne et au printemps de la
maternelle. Les résultats du modele autorégressif croisé ont révélé que les pratiques punitives des
enseignants, le rejet par les pairs et les conduites agressives des éléves s’influencent mutuellement
au cours de la maternelle. Plus précisément, les pratiques disciplinaires punitives en début d’année
prédisent une augmentation des conduites agressives et du rejet par les pairs en fin d’année, et vice
versa. De plus, les pratiques punitives en début de maternelle sont associées a une diminution de
’acceptation par les pairs en fin de maternelle. Les pratiques éducatives des enseignants n’étaient
pas associées aux conduites agressives des éléves ni a leur statut aupres des pairs.

Cette thése a permis de mettre en lumiére la présence de liens réciproques entre les pratiques
disciplinaires des enseignants et les conduites agressives des ¢éléves au début de la scolarisation.
Elle souligne aussi I'importance de considérer a la fois 1’enseignant et les pairs dans le



développement des conduites agressives des éléves a la maternelle. Ces résultats contribuent a
enrichir les modé¢les transactionnel (Sameroff, 2009), de la référenciation sociale (Feinman, 1982;
Hughes et al., 2001) et celui de la coercition (Patterson, 2002). Ils ont également des retombées
pour la formation des enseignants et pour la conception des programmes de prévention qui ciblent
I’agression et la violence en milieu scolaire. Enfin, les pistes de recherche futures pointent vers
I’examen de médiateurs et de modérateurs potentiellement en jeu dans les liens observés entre nos
variables d’intérét.

Mots clés : pratiques disciplinaires des enseignants, conduites agressives, statut aupres des pairs.
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INTRODUCTION

L’école ne se limite pas a ’apprentissage des maticres scolaires ; elle constitue également un lieu
de socialisation important pour I’enfant (Vitaro et al., 2022). En effet, I’enfant passe une portion
importante de son temps en classe. Il y cotoie un groupe de pairs stable et un enseignant avec lequel
il tisse des liens. Au contact de ses pairs et de son enseignant, I’enfant sera amen¢ a faire plusieurs
apprentissages sociaux — compréhension, expression et gestion des émotions, coopération,
résolution de conflits, capacité a établir et maintenir des relations sociales positives - qui lui seront

utiles pour les étapes ultérieures de son développement (Vitaro et al., 2022).

Pour fonctionner de maniére optimale, 1’école attend de ses éléves un respect des régles de
fonctionnement en groupe et une capacité croissante d’autorégulation de leur comportement au fur
et a mesure qu’ils progressent dans leur scolarité. Pour optimiser les apprentissages et
I’épanouissement des éleves, la classe doit étre un milieu de vie sécuritaire. Pour y parvenir,
I’enseignant doit intervenir lorsqu’un éléve manifeste des comportements qui nuisent au bon
fonctionnement du groupe, qui nuisent aux apprentissages de ses pairs ou lorsqu’il adopte des
comportements qui peuvent causer du tort (ex. physique, psychologique) aux autres éleéves
(Gaudreau et al., 2024; Gauthier et Bissonnette, 2024). La gestion des comportements
d’indiscipline des éléves est une composante centrale et essentielle du travail des enseignants au
quotidien; cette tiche pouvant occuper jusqu’a 50 % de leur temps d’enseignement (Marzano et

al., 2003).

Les recherches menées jusqu’a maintenant suggérent que le type de pratiques disciplinaires que
I’enseignant va utiliser, par exemples en montrant a 1’¢éléve fautif d’autres maniéres de se comporter
qui sont acceptables, ou encore en le punissant afin qu’il cesse son comportement, va avoir un
impact sur le comportement ultérieur de cet éleve (Weyns et al.,, 2017). En revanche, il est
¢galement possible que le comportement d’un éléve amene 1’enseignant a recourir encore plus a
certains types de pratiques disciplinaires (Nurmi et Kiuru, 2015). Bien que les études actuelles
laissent présager un processus d’influence bidirectionnelle (ou réciproque, ici employé comme
synonyme) entre les pratiques disciplinaires des enseignants et les comportements des éleéves, peu

d’études ont examiné cette possibilité. Un tel examen permettrait de mieux comprendre les



processus d’influence réciproques qui sont en jeux entre 1’enseignant et ses €léves, et qui sont
susceptibles de contribuer a la fois aux apprentissages sociaux des ¢éléves et a 1’utilisation de
certains types de pratiques disciplinaires par I’enseignant. L’identification de ces dynamiques
relationnelles permettra de bonifier les programmes de formation des enseignants en ce qui a trait
a la gestion des comportements des éléves en classe. Ces nouvelles connaissances aideront
¢galement a mieux préciser les cibles d’intervention et ainsi augmenter 1’efficacité des programmes

de prévention de la violence.

Cette thése de doctorat propose d’examiner la direction des liens entre les pratiques disciplinaires
des enseignants (éducatives et punitives) et les conduites agressives des éléves. Le premier objectif
vise a vérifier comment ces liens évoluent de la maternelle a la quatriéme année de 1I’école primaire.
Le second objectif consiste a étudier ces mémes liens en début de scolarisation, mais cette fois-ci

en prenant en compte un autre agent de socialisation important dans la classe : les pairs.



CHAPITRE I

CONTEXTE THEORIQUE

1.1  Les pratiques disciplinaires des enseignants

Les pratiques de gestion du comportement des éléves en classe, également appelées « pratiques
disciplinaires » ou « interventions correctives », font partie intégrante du travail des enseignants!
au quotidien (Gaudreau, 2024; Gauthier et Bissonnette, 2024). Elles peuvent étre définies comme
des stratégies que les enseignants utilisent afin de prévenir et de gérer les écarts de conduite des
¢léves ainsi que tout comportement susceptible de nuire au climat de classe et aux conditions
d’apprentissage (ex. enfreindre les régles, insubordination, bruits ; Gaudreau, 2024; Gauthier et

Bissonnette, 2024).

Ces pratiques peuvent étre regroupées en deux catégories : les interventions préventives (ou
proactives) et les interventions correctives (ou réactives) (Gaudreau, 2024; Gauthier et Bissonnette,
2024). Les interventions préventives sont des pratiques utilisées dans le but de prévenir les écarts
de conduite des éléves et de promouvoir I’adoption de comportements appropriés en classe. Etablir
des relations positives avec les éléves et expliquer les attentes comportementales sont des exemples
d’interventions préventives. Les interventions correctives, quant a elles, sont des pratiques mises
en place par les enseignants lorsque les ¢éléves manifestent des écarts de conduite. Expliquer de
nouveau a 1’¢léve fautif le comportement attendu ou encore le mettre en retrait sont des exemples
d’interventions correctives. La présente these s’intéresse spécifiquement aux interventions

correctives.

Deux types d’interventions correctives peuvent étre distingués : les interventions éducatives et les
interventions punitives (Gaudreau, 2024). Les interventions éducatives ont pour objectif de
soutenir les apprentissages des €leves et le développement de leurs compétences. Elles privilégient

I’enseignement explicite des comportements attendus et 1’attention des enseignants est portée sur

! Afin de faciliter la lecture du texte, le masculin générique est utilisé comme genre neutre. Le terme « enseignant »
peut donc désigner des personnes de différents genres.



les conduites adéquates des éléves. A I’inverse, les interventions punitives se centrent sur la
soumission des ¢éléves aux regles émises par ’enseignant ainsi que sur la sanction des
comportements inappropriés (Gaudreau, 2024). La manifestation d’une attitude négative a I’endroit
des ¢éleves, la menace, la punition et le manque d’encouragement en sont des exemples

caractéristiques.
1.1.1 Efficacité des pratiques disciplinaires des enseignants

Certaines stratégies disciplinaires seraient plus efficaces que d’autres pour modifier le
comportement des ¢léves (Downs et al., 2019; Reinke et al., 2013). Alors que les pratiques
correctives éducatives sont recommandées par la recherche pour la gestion des comportements des
¢éleves, les pratiques correctives punitives le seraient moins (Gaudreau, 2024; Massé et al., 2018).
Les pratiques punitives seraient efficaces a court terme, puisqu’elles feraient cesser
momentanément et sur une courte période de temps les comportements problématiques des éleves
(Alberto et Troutman, 2022; Caldarella et al., 2021). Ces pratiques font comprendre concrétement
aux éleves les comportements qui sont inadmissibles en classe. Toutefois, leurs effets sur les
comportements des ¢éléves seraient éphémeres. Le recours fréquent aux pratiques punitives aurait
plutdt tendance a maintenir et & exacerber les comportements perturbateurs et extériorisés des
¢éleves a plus long terme (Caldarella et al., 2021). Ceci serait en partie attribuable au fait que les
¢léves n’apprendraient pas de comportements alternatifs appropriés pour remplacer les
comportements inadmissibles et pour répondre aux attentes comportementales de 1’enseignant
(Alberto et Troutman, 2022). L’usage de punitions est susceptible de générer des sentiments de
honte et de culpabilité chez les éléves et de porter atteinte a leur estime de soi (Spilt et al., 2016).
De plus, I'usage de pratiques punitives altere le climat de classe (Mitchell et Bradshaw, 2013), nuit
a la réussite scolaire des ¢leves (Holt et al., 2022) et serait li¢ a une augmentation du stress (Clunies-
Ross et al., 2008) et a un état d’épuisement chez les enseignants (Reinke et al., 2013). Apres avoir
utilisé des pratiques punitives, les enseignants peuvent étre renforcés négativement par I’arrét
momentané des comportements problématiques des ¢léves, ce qui augmente la probabilité qu’ils

aient de nouveaux recours a ces stratégies disciplinaires dans le futur (Shores et al., 1993).

En contrepartie, les pratiques correctives éducatives favoriseraient I’apparition et le maintien des

comportements attendus et contribueraient a une diminution des comportements perturbateurs en



classe (Bradshaw et al., 2012; Gaudreau, 2024; Smith et al., 2011). Ce type de pratique contribue
a I’établissement d’un climat propice aux apprentissages sociaux et comportementaux, notamment
en permettant aux ¢léves d’apprendre explicitement des comportements de remplacement
alternatifs qui sont acceptables (Gaudreau, 2024; Gauthier et Bissonnette, 2024). Enfin, ces
pratiques favorisent le développement des compétences sociales et émotionnelles des éléves et
peuvent ainsi prévenir I’augmentation des comportements perturbateurs (Denham et al., 2023; Li

et al., 2022; Mayer et al., 2002).

1.1.2  Fréquence d’utilisation des pratiques disciplinaires par les enseignants

Des études ont documenté les pratiques disciplinaires des enseignants et leur fréquence
d’utilisation. Certaines d’entre elles montrent que les pratiques recommandées et reconnues
efficaces dans la gestion du comportement en classe ne sont pas celles que les enseignants tendent
a utiliser dans leur pratique (Cooper et al., 2018; Nungesser et Watkins, 2005; Westling, 2010).
Les pratiques éducatives, reconnues efficaces pour améliorer les comportements des éleves,
seraient moins utilisées que les pratiques punitives visant plutdt a faire cesser et a éliminer les
comportements perturbateurs. Par exemple, 1’étude de Nungesser et Watkins (2005), menée aupres
d’enseignants du préscolaire, a montré que lorsqu’ils sont confrontés a des manifestations de
comportements extériorisés, 64 % des enseignants utilisaient le retrait de 1’¢léve et 16 % retiraient
un privilége ou appliquaient une punition a I’éléve. En ce qui concerne les pratiques éducatives,
11 % des enseignants utilisaient le renforcement des comportements appropriés et 6 % utilisaient
des pratiques qui favorisaient le développement socioémotionnel des ¢léves, dont I'utilisation d’un
ton de voix calme et ’apport de soutien dans la compréhension et dans 1’expression de leurs
émotions. Une étude observationnelle menée par Scott et ses collégues (2011) dans des classes
d’écoles primaires et secondaires a montré que les enseignants utilisaient, en moyenne, une
pratique éducative par 50 minutes. Cependant, ils avaient tendance a recourir plus fréquemment
aux pratiques punitives, soit une aux 10 minutes pour les éléves présentant des problémes de

comportements et une aux 17 minutes pour les éléves qui n’en présentaient pas.

D’autres études ont plutdt révélé que les enseignants tendaient a utiliser plus fréquemment les
pratiques reconnues efficaces dans la gestion du comportement en classe, dont les pratiques

éducatives. L’¢tude de Reddy et al. (2013), effectué¢e aupres d’enseignants de la maternelle a la



cinquiéme année du primaire, a révélé qu’ils utilisaient dans 60 a 70 % du temps les pratiques
reconnues efficaces dans la gestion des comportements en classe, incluant les pratiques correctives
éducatives. Ces résultats convergent avec ceux de 1’étude de Massé et ses collegues (2018) menée
aupres de 1373 enseignants québécois du préscolaire et du primaire. Les résultats de cette étude
montrent que, de manicre générale, les enseignants tendent a utiliser plus souvent des pratiques
disciplinaires recommandées (i.e., proactives éducatives et réactives éducatives) dans la gestion
des comportements en classe que celles non recommandées (i.e., correctives punitives). Toutefois,
cette étude a également rapporté qu’une proportion importante d’enseignants ont fréquemment
recours a des pratiques disciplinaires correctives punitives (Massé et al., 2018). A titre d’exemple,
voici un aper¢u du pourcentage des enseignants sondés qui ont indiqué utiliser souvent ou trés
souvent les pratiques punitives suivantes : 52,1 % la mise en retrait de 1’¢leve, 39,1 % le retrait
d’un privilége, et 28,6 % I’intervention physique. Enfin, les études tendent a montrer que les éleves
qui manifestent des conduites agressives en classe seraient davantage la cible de pratiques
disciplinaires punitives par les enseignants et recevraient moins d’éloges comparativement a leurs
camarades de classe qui ne manifestent pas ce type de comportement (Lewis et al., 2005;

Sutherland et al., 2008; Sutherland et Oswald, 2005).

1.2 Les conduites agressives

Les conduites agressives se caractérisent par une volonté de causer du tort a autrui sur le plan
physique ou psychologique, qu’il y ait eu une provocation ou non (Malti et Rubin, 2018; Martinelli
etal., 2018). Elles peuvent étre directes en prenant des formes physiques telles que pousser, frapper
ou endommager des objets, ou verbales comme proférer menaces, des insultes ou des moqueries.
Elles peuvent également étre indirectes en propageant des rumeurs ou en excluant quelqu’un d’un
groupe, par exemple. Les conduites agressives des ¢leves font partie des comportements les plus
difficiles a gérer en classe (Avramidis et al., 2000; Chang et Davis, 2009) et susciteraient un stress

important chez les enseignants (Friedman-Krauss et al., 2014; Shernoff et al., 2011).

La manifestation de comportements agressifs peut compromettre les opportunités d’apprentissage
et I’établissement de relations de qualité avec les pairs, et ainsi nuire aux apprentissages scolaires
et sociaux (Bierman et Slotkin, 2023). La persistance des conduites agressives a 1’enfance a été

associée a un vaste éventail de difficultés scolaires et sociales a I’adolescence et a 1’age adulte,



notamment un abandon prématuré de 1’école (Kokko et al., 2006), la présence de problémes
intériorisés et extériorisés (Campbell et al., 2006), une faible compétence sociale (Campbell et al.,

20006) et a la délinquance (Broidy et al., 2003; Fergusson et al., 2005; Nagin et Tremblay, 1999).

Les ¢léves qui manifestent des conduites agressives sont plus susceptibles d’étre exposés a des
interactions sociales qui pourraient perpétuer et aggraver leur tendance agressive (Bierman et
Slotkin, 2023; Doumen et al., 2008). L’une de ces expériences concerne les pratiques disciplinaires

utilisées par les enseignants en classe.

1.3 Pratiques disciplinaires des enseignants et conduites agressives des éléves

Le lien entre les pratiques disciplinaires des enseignants et les conduites agressives des éleves a été
principalement examiné dans une seule direction. La recherche s’est surtout concentrée sur 1’effet
des pratiques disciplinaires sur le comportement des éléves. Une étude longitudinale menée par
Weyns et ses collegues (2017) aupres d’¢leves de la deuxieme a la quatriéme année du primaire a
montré que le recours a des réprimandes par I’enseignant en deuxieme année prédisait une
augmentation plus rapide de 1’agressivité chez les éléves a travers le temps. A I’opposé, le recours
aux félicitations était associé a une augmentation moins rapide de I’agressivité. Une autre étude
menée encore une fois par Weyns et ses collegues (2019), a montré que les interactions négatives
entre I’enseignant et ses éléves en début de maternelle prédisaient des niveaux plus élevés de
comportements agressifs tout au long de I’année. De fagon similaire, Spilt et ses collegues (2016)
ont examiné les liens longitudinaux entre les pratiques de gestion des comportements en classe de
I’enseignant au début de la deuxiéme année et le comportement des ¢léves en fin d’année scolaire,
dans le cadre d’une étude d’intervention. Les résultats ont montré que la réduction des réprimandes
par les enseignants a la suite de I’intervention était associée a une réduction des comportements
extériorisés chez les éléves. D’autres études longitudinales ayant porté sur I’impact d’interventions
aupres des enseignants, comme le Incredible Years Teacher-Classroom Management Program, ont
montré qu’une amélioration des pratiques de gestion des comportements en classe des enseignants
¢tait associée a une diminution des comportements extériorisés des ¢éleéves, incluant les conduites

agressives (Korest et Carlson, 2022; Major et al., 2024).



Peu d’¢études ont examiné ces liens dans la direction inverse, a savoir si les comportements agressifs
des ¢éléves ont un effet sur les pratiques disciplinaires des enseignants. Les deux études disponibles
sont de nature transversale et ont ét¢ menées auprés d’éleves du préscolaire (Dobbs et Arnold,
2009) et aupres d’¢éleves de la deuxiéme a la cinquieme année du primaire (Van Acker et al., 1996).
Les résultats ont montré que les éléves qui manifestent des conduites agressives sont plus

susceptibles d’étre la cible de pratiques punitives de la part des enseignants.

En somme, les résultats des études ayant porté sur les liens unidirectionnels entre les pratiques
disciplinaires des enseignants et les conduites agressives des éleves laissent présager la possibilité
que ces liens puissent en fait étre bidirectionnels. Des appuis théoriques a cette hypothése sont
fournis par les modeles écologique et transactionnel du développement humain (Bronfenbrenner et

Morris, 2006; Sameroff, 2009) et par le modele de la coercition de Patterson (2002).

1.3.1 Mode¢les théoriques soutenant la réciprocité des liens entre les pratiques disciplinaires des

enseignants et les conduites agressives des éléves

Le modele écologique (Bronfenbrenner et Morris, 2006) et le modele transactionnel (Sameroff,
2009) considerent que le développement humain résulte de transactions complexes et continues
entre les caractéristiques changeantes des personnes et celles de leur environnement. Ainsi,
I’enseignant et 1’¢léve sont deux agents sociaux actifs qui s’influencent mutuellement dans la
classe. Les comportements agressifs d’un éléve peuvent susciter des émotions négatives chez
I’enseignant, dont du stress et de la colére, diminuant la probabilité qu’il ait recours a des pratiques
¢éducatives et pouvant par le fait méme 1’amener a utiliser des stratégies disciplinaires punitives (de
Ruiter et al., 2019; Hastings, 2005). Le recours a des pratiques disciplinaires punitives, par exemple
le retrait d’un ¢éleve de la classe et 'usage de réprimandes, peut en retour susciter des émotions
négatives chez cet €éléve et provoquer une réponse agressive de sa part (Bear, 2010; McMahon et

al., 2020).

Le modele de la coercition que Patterson (2002) a élaboré dans le cadre de ses travaux sur les
interactions parent-enfant peut également nous éclairer quant aux dynamiques relationnelles
pouvant émerger entre les enseignants et les ¢leves. Ce modele met en lumiére la facon dont les

interactions négatives répétées entre un parent et son enfant peuvent contribuer au développement



et au maintien des conduites agressives. Selon ce modele, certains enfants pourraient étre portés a
répondre aux demandes de leur parent par des comportements agressifs. Ces réactions agressives
de ’enfant peuvent ensuite amener le parent a réagir de manicre hostile. En retour, I’enfant peut
réagir a cette hostilit¢ par des comportements encore plus agressifs. Cette escalade des
comportements hostiles et agressifs, a la fois de la part du parent et de 1’enfant, est susceptible de
créer un cercle vicieux d’interactions négatives et coercitives qui s’intensifie avec le temps. Ces
échanges se terminent typiquement par un retrait de la part du parent; il en viendrait a diminuer ses
demandes et ses exigences, ce qui aurait pour conséquence de renforcer négativement les
comportements agressifs de I’enfant (Patterson, 2002). Comme la manifestation de conduites
agressives permet d’éviter un élément désagréable et d’obtenir un gain, le recours a de telles
conduites se trouve donc renforcé. L’enfant apprend donc que 1’adoption de conduites agressives

est un moyen efficace pour obtenir ce qu’il souhaite.

Bien que ce modele ait été initialement examiné dans le contexte familial, une dynamique
relationnelle coercitive pourrait également s’installer entre 1’enseignant et 1’éléve (Doumen et al.,
2008; Patterson, 2016). Une application du modele de coercition a la relation entre I’enseignant et
I’¢leve pourrait se présenter comme suit. Certains éléves peuvent réagir aux demandes et aux
exigences de leur enseignant par des comportements agressifs. Les enseignants peuvent avoir
tendance a réagir de maniere hostile et punitive face aux comportements agressifs des ¢éleves, ce
qui est susceptible d’entrainer une hausse des comportements agressifs, notamment via le modelage
d’un style d’interactions négatives. Une répétition fréquente de ces dynamiques d’interactions
coercitives peut entrainer une aggravation des comportements agressifs des ¢léves au fil du temps
et peut amener les enseignants a faire usage de pratiques de plus en plus séveres et punitives, au
détriment de 1’utilisation de pratiques disciplinaires plus éducatives (Patterson, 2016). Cependant,
le recours a des pratiques éducatives en réponse aux comportements agressifs d’un éléve pourrait

rompre ce cycle d’interactions coercitives.

En somme, il est possible que les pratiques disciplinaires des enseignants et les comportements
agressifs des ¢leéves s’influencent mutuellement a travers le temps. Toutefois, cette possibilité n’a
pas été examinée. Les études qui ont porté sur la réciprocité des liens entre les interactions
enseignant-¢léve et les conduites agressives des éléves sont relativement rares et concernent

principalement la dimension affective des interactions enseignant-¢léve, soit la qualité de la



relation entre ces deux acteurs. Ces études laissent toutefois présager que des liens bidirectionnels
pourraient opérer entre les pratiques disciplinaires des enseignants et les conduites agressives des

¢éleves. Ces recherches seront recensées dans la prochaine section.

1.3.2  Etudes longitudinales portant sur les liens entre la qualité de la relation enseignant-éléve

et les conduites agressives

La qualité de la relation enseignant-¢léve est généralement caractérisée par deux dimensions, I’une
positive (i.e., proximité/soutien) et 1’autre négative (i.e., conflit). La proximité et le soutien se
reflétent par des interactions positives entre 1’enseignant et 1’éléve; la communication est ouverte
et harmonieuse (Pianta, 2001). Inversement, le conflit référe au degré d’interactions négatives et

discordantes entre I’enseignant et 1’¢léve (Pianta, 2001).

Quelques ¢études se sont intéressées aux liens réciproques entre la qualité de la relation enseignant-
¢leve et les comportements extériorisés des ¢léves, incluant les conduites agressives. Doumen et
ses collegues (2008) ont examiné la présence de liens réciproques entre le conflit enseignant-éleve
et les comportements agressifs des éléves en mesurant ces deux phénomenes a trois reprises au
cours de la maternelle. Ils ont observé que les comportements agressifs en début d’année scolaire
prédisaient une augmentation des conflits entre les enseignants et les ¢léves en milieu d’année, qui
prédisaient par la suite une augmentation des comportements agressifs en fin d’année. Zhang et
Sun (2011) ont examin¢ la direction des liens entre le conflit et la proximité enseignant-éléve et les
comportements extériorisés d’éleves du préscolaire agés de 2 a 3 ans en ayant recours a deux prises
de mesure (i.e., automne et été¢). Les résultats ont révélé la présence de liens réciproques entre le
conflit enseignant-éléve et les comportements extériorisés. Aucun lien ne s’est avéré significatif
pour la proximité. Dans une ¢tude similaire, Skalicka et ses collégues (2015) ont montré qu’une
relation conflictuelle entre les enseignants et les éléves du préscolaire (4 ans) prédisait davantage
de comportements extériorisés deux ans plus tard. Ces chercheurs ont également observé que la
présence de comportements extériorisés au préscolaire prédisait davantage de conflits avec
I’enseignant deux ans plus tard. Enfin, une plus grande proximité avec I’enseignant prédisait moins
de comportements extériorisés deux ans plus tard. Toutefois, les comportements extériorisés des

¢leves ne prédisaient pas la proximité enseignant-éleve.
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Crockett et al. (2017) ont examiné les liens réciproques entre le conflit enseignant-éléve et les
comportements extériorisés des éléves, tous deux mesurés annuellement de la maternelle a la
6° année du primaire. Un modele de courbe de croissance multivarié a montré que le conflit
enseignant-¢léve a chaque niveau scolaire prédisait un niveau plus élevé de comportements
extériorisés I’année suivante. Les comportements extériorisés des éléves en maternelle prédisaient
une augmentation du conflit enseignant-¢éléve en premicre année. Aucun autre lien réciproque ne
s’est avére significatif au cours des années suivantes. Enfin, contrairement aux études précédentes,
Hendrickx et ses collegues (2022) n’ont pas trouvé de liens réciproques entre le conflit et le soutien
de I’enseignant et les comportements extériorisés des éléves, mesurés a trois reprises au cours de
la 5¢ année du primaire. Toutefois, les résultats d’un modéle de panel a décalage crois¢ a intercept
aléatoire (random-intercept cross-lagged panel model) ont montré que le conflit enseignant-éleve
et les comportements extériorisés étaient associés de manieére concomitante a chaque temps de

mesure. Le tableau 1 résume les études rapportées dans cette section.

Table 1.1 Résumé des études longitudinales portant sur les liens réciproques entre la qualité de la

relation enseignant-¢éléve et le comportement des éleves

Niveau Variable . 13 Liens
. . Variable ¢leve s e
scolaire enseignant bidirectionnels
Doumen et . it .
oumen ¢ Maternelle Conflit Condql ©s Oui
al., 2008 agressives
Zhang et Sun, . . Conlflit et Comportements Conlflit = Oui
Préscolaire . A .,
2011 proximité extériorisés Proximité¢ = Non
. Préscolaire — . . .
Skalicka et fescotatre Conflit et Comportements Conflit = Oui
Premiere o, . ..
al., 2015 . proximité extériorisés Proximité = Non
année
Maternelle — . .
Crockett et arernelie . Comportements Oui en début de
Sixieme Conflit A ..
al., 2017 , extériorisés scolarisation
année
Hendrickx et Cinquieme Conflit et Comportements Conflit = Non
al., 2022 année proximité extériorisés Proximité = Non

En résumé, les études ayant porté sur la qualité de la relation enseignant-éleéve révelent la présence
de liens bidirectionnels, en particulier entre le conflit enseignant-éléve et les conduites agressives.
Il est permis de croire que de tels liens bidirectionnels seraient également observés entre les

pratiques punitives des enseignants et les conduites agressives des ¢léves. Toutefois, il est a noter
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que les liens bidirectionnels observés dans ces études semblent s’estomper avec I’avancement en
age des éléves. Ainsi, les comportements des €léves seraient particuliérement sensibles aux
interactions enseignant-éléve en début de scolarisation et vice versa. Puisque seulement deux
¢tudes ont examiné ces liens bidirectionnels au-dela de la premicre année du primaire, d’autres
¢tudes sont nécessaires pour appuyer cette possible tendance en fonction de 1’age. Des changements

développementaux pourraient expliquer ’amenuisement de ces liens avec 1’avancement en age.

1.3.3 Considérations développementales

Les relations réciproques postulées entre les pratiques disciplinaires des enseignants et les
conduites agressives des ¢léves pourraient changer au fur et a mesure que les éléves progressent
dans leur scolarité (Sameroff et al., 2009). Durant les premicres années de la vie, les comportements
agressifs sont plus fréquents (Girard et al., 2019; Tremblay, 2000). Avec la maturation et la
socialisation, les enfants développent davantage leurs compétences cognitives, langagicres,
émotionnelles et sociales (Bouchard, 2022). Ces compétences leur permettent, entre autres,
d’acquérir progressivement des capacités de régulation émotionnelle et de diversifier leur
répertoire comportemental, et ainsi utiliser des comportements alternatifs a ’agression pour
communiquer leurs émotions, leurs besoins et mieux résoudre les conflits (Bouchard, 2022; Cole
et al., 2010). L’acquisition de ces compétences est susceptible d’affecter positivement la maniére
dont les ¢éléves interagissent avec leur enseignant et leurs pairs. Les résultats de certaines études
appuient cette tendance développementale. Ainsi, les félicitations et les réprimandes des
enseignants tendent & diminuer au fur et & mesure que le niveau scolaire augmente (Caldarella et
al.,2021; Reddy et al., 2013). De plus, le soutien et le conflit enseignant-¢éléve diminuent également
au cours de I’école primaire (Wu et Hughes, 2014). Puisque les conduites agressives deviennent
moins fréquentes avec 1’age (Bongers et al., 2004; Girard et al., 2019; Nagin et Tremblay, 2001),
les enseignants d’¢éléves plus 4gés sont moins susceptibles d’étre exposés a ces comportements en
classe comparativement a ceux qui ceuvrent en début de scolarisation. L utilisation de pratiques
disciplinaires de toutes formes serait donc moins fréquente chez les enseignants de niveaux

scolaires plus avancés.
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1.4 La classe comme lieu de socialisation : I’importance de considérer les relations avec les
pairs

Les enseignants ont recours a des pratiques disciplinaires principalement en classe lorsqu’ils sont
confrontés a des comportements qui nuisent aux apprentissages et au bon fonctionnement du
groupe (Gauthier et Bissonnette, 2024). De tels échanges entre un enseignant et un éléve se
produisent donc en présence des autres éleves de la classe. Or des dynamiques sociales complexes
existent entre les éléves de la classe (Gest et Rodkin, 2011). 11 est ici proposé d’intégrer ces
dynamiques sociales entre ¢léves dans 1’examen des liens entre les pratiques disciplinaires de
I’enseignant et les conduites agressives d’un éléve. Bien que I’enseignant et les pairs de la classe
soient deux agents de socialisation pouvant contribuer au développement de 1’agression chez un

¢leve (Vitaro et al., 2022), ils sont rarement examinés simultanément.

1.4.1 Statut aupres des pairs de la classe

L’entrée a la maternelle est une transition scolaire qui comporte son lot de défis (Mashburn et al.,
2018; Rimm-Kaufman et al., 2000). Un de ces défis consiste a bien s’intégrer dans la classe, étre
appréciés des autres éleves et entretenir des relations harmonieuses avec eux. Une intégration
réussie se traduira par un statut social élevé dans le groupe. Le statut auprés des pairs référe a
I’appréciation globale d’un enfant par les autres ¢leéves de la classe (Coie et Dodge, 1982). Deux
indicateurs sont utilisés afin de mesurer le statut, soit I’acceptation et le rejet. Ils sont
habituellement évalués a I’aide d’une procédure sociométrique de nominations par les pairs ou on
demande a chacun des ¢éléves de la classe d’identifier par exemple, ceux « avec qui tu aimes le plus
jouer » (nominations d’acceptation) et ceux « avec qui tu aimes le moins jouer » (nominations de
rejet) (Cillessen et Marks, 2017; Coie et Dodge, 1982). Le nombre de nominations regues par
chacun des ¢éléves est ensuite compilé pour chacune de ces deux questions. Le statut aupres des
pairs est généralement déterminé en combinant ces deux variables (Cillessen et Marks, 2017).
Cependant, le rejet et I’acceptation par les pairs représentent deux formes d’expériences distinctes
et doivent étre examinés séparément, considérant leur apport respectif a 1’adaptation de I’enfant

(Closson et Hymel, 2016; Garcia Becete et al., 2021; McDonald et Asher, 2018).

Les enfants rejetés par leurs pairs rapportent une plus faible estime de soi (Salmivalli et Isaacs,

2005) davantage de symptomes dépressifs et se sentent plus seuls (Boivin et al., 1994). A I’inverse,
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étre accepté par le groupe de pairs est associé a une meilleure adaptation sociale et scolaire (Closson
et Hymel, 2016; Kiuru et al., 2015). A plus long terme, des études longitudinales rapportent que le
rejet par les pairs en début de scolarisation est li¢ a un vaste éventail de difficultés scolaires et
psychologiques ultérieures, incluant entre autres une moins bonne réussite scolaire et un risque de
décrochage plus élevé (Greenman et al., 2009), des conduites a risque comme la criminalité
(Lansford et al., 2014) et des problémes de santé¢ mentale comme I’anxiété et la dépression (Modin

etal., 2011).

Le statut aupres des pairs d’un €léve a la maternelle est susceptible de se maintenir au cours des
années suivantes (Garcia Becete et al., 2021; Ladd, 2006; Van Lier et Koot, 2010). Plusieurs
mécanismes peuvent contribuer a ce maintien. Un de ces mécanismes est le biais de réputation. Il
est reconnu que la réputation d’un éléve affectera la maniere dont les autres éléves du groupe le
percevront, 1I’évalueront et interpréteront ses comportements (Hymel et al., 1990). Autrement dit,
les ¢léves tendent a évaluer les comportements de leurs pairs a travers le prisme des biais de
réputation qui circulent au sein du groupe, et qui souvent ne reflétent pas fidelement le
comportement réel de I’enfant. A cet effet, des études ont montré que les enfants tendent a percevoir
les comportements ambigus des pairs qu’ils n’apprécient pas comme étant délibérément hostiles,
ce qui est susceptible de maintenir leurs impressions négatives (Hymel et al., 1990; Peets et al.,
2008). A I’inverse, les actions ambigués des éléves qui sont appréciés par leurs pairs tendent a étre
interprétées comme étant inoffensives (Peets et al., 2008). Il peut donc étre ardu de modifier les
perceptions des pairs une fois qu’ils ont développé une opinion défavorable d’un éléve. Un tel biais
peut rendre difficile I’intégration des éleves rejetés dans le groupe, malgré une amélioration de leur
comportement (Cillessen et al., 2000; Mikami et Normand, 2015). Enfin, les él¢ves rejetés, du fait
de leur marginalisation dans le groupe, auront moins I’occasion d’interagir avec les autres ¢éléves
de la classe, ce qui peut compromettre le développement de leurs compétences sociales (Dodge et
al., 2003). Ceci peut par la suite nuire a leur intégration dans le groupe de pairs, et ainsi contribuer

au maintien de leur statut d’éléve rejeté a travers le temps.

1.5 Liens bidirectionnels entre les conduites agressives et le statut auprés des pairs

En début de scolarisation, la manifestation de conduites agressives est particulierement

déterminante dans I’établissement du statut aupres des pairs; les éléves agressifs sont plus
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susceptibles d’étre rejetés par leurs pairs (Bierman et al., 2023; Powers et Bierman, 2013). Par la
suite, l’agressivité et le rejet par les pairs entretiendraient une relation bidirectionnelle,
particulierement durant les premieres années de scolarisation (Ladd, 2006; Sturaro et al., 2011).
Sturaro et ses colleégues (2011) ont examiné les liens longitudinaux entre le rejet par les pairs et les
comportements agressifs aupres d’un échantillon suivi annuellement de la maternelle a la troisieme
année. Leurs résultats montrent que d’une année a I’autre, les comportements agressifs prédisent
le rejet par les pairs qui, en retour, prédit les comportements agressifs. Une telle dynamique
observée a cet age place I’enfant plus a risque de présenter des difficultés sociales et scolaires plus

tard (par exemple, Coie et al., 1995; Wilson et al., 2011).

1.6 Le role de I’enseignant dans les relations sociales entre les éleves de sa classe

L’enseignant est susceptible d’influencer les relations sociales entre les éléves de sa classe (De
Laet et al., 2014; Farmer et al., 2011; Hendrickx et al., 2017). Cette influence pourrait s’exercer de
fagon directe, a travers 1’utilisation de stratégies visant a favoriser la formation de relations sociales
de qualité entre les éléves ou encore de facon indirecte a travers des pratiques plus générales,

notamment les pratiques disciplinaires (Gest et Rodkin, 2011).

1.6.1 Pratiques directes et indirectes

Les pratiques directes font référence a toutes actions et stratégies mises en place par I’enseignant
afin d’influencer activement les relations sociales entre les ¢léves de sa classe (Gest et Rodkin,
2011). Par exemple, I’enseignant peut faciliter les relations entre les ¢éléves en agissant a titre
« d’architecte », soit en structurant les activités dans la classe afin de promouvoir le développement
de relations positives entre les éléves (Farmer et al., 2011). Une stratégie souvent utilisée a cette
fin et qui peut jouer un rdle considérable sur les relations entre les éleves de la classe est
I’arrangement des pupitres. Elle consiste a déterminer quel éleéve sera assis a coté de qui (i.e., leur
proximité spatiale) et par le fait méme, avec quels enfants ils interagiront le plus fréquemment. En
plus d’offrir des opportunités d’interactions, la proximité spatiale entre les éléves favorise
I’établissement de relations positives entre eux (van den Berg et Cillessen, 2015). On observe
¢galement que les éléves assis les uns pres des autres sont plus susceptibles de s’apprécier (Lintner
et Salamounova, 2021; van den Berg et Stoltz, 2018) et de développer des liens d’amiti¢ (Faur et

Laursen, 2022).
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Les pratiques indirectes, quant a elles, comprennent l’ensemble des interactions et des
comportements entrepris par I’enseignant sans intention délibérée d’intervenir spécifiquement sur
les relations sociales entre les éléves de sa classe (Gest et Rodkin, 2011). Par exemple, le recours
a des stratégies pédagogiques tel que I’apprentissage par les pairs (i.e., pédagogie collaborative)
peut promouvoir la formation de liens d’amitié entre les éleves. Lorsque I’enseignant entretient une
relation chaleureuse et soutenante avec ses €léves, il crée un climat de classe positif susceptible de
favoriser I’établissement de relations positives entre les éleves de la classe. Ainsi, lorsque
I’enseignant est plus soutenant envers ses €léves, ceux-ci entretiennent des liens d’amitié¢ plus
étroits (Gest et Rodkin, 2011), sont mieux acceptés par leurs pairs (Hughes et Kwok, 2006) et sont
davantage prosociaux (Luckner et Pianta, 2011). A I’inverse, lorsqu’un enseignant entretient une
relation conflictuelle avec un éléve, celui-ci est davantage susceptible d’étre victimisé par ses pairs,
et ce, méme apres avoir pris en compte certaines de ses caractéristiques, comme 1’agression et le

retrait social (Shin et Kim, 2008).

Une série d’études expérimentales menée par White et ses collégues (White et Jones, 2000; White
et Kistner, 1992; White et al., 1996) aupres d’¢éleéves de la maternelle a la deuxiéme année a montré
que les comportements des enseignants vis-a-vis d’un éléve peuvent avoir un impact sur son statut
social dans la classe. Les enfants participants ont visionné des vignettes vidéo d’interactions en
classe dans lesquelles les rétroactions des enseignants (i.e., positives, neutres,
négatives/désobligeantes) envers un éleve cible ont ét¢ manipulées expérimentalement. Le
comportement de 1’éléve cible a été gardé constant a travers les différentes conditions de
rétroactions. Les participants ont rapporté apprécier davantage 1’¢léve dans la condition de
rétroaction positive que dans la condition de rétroaction négative suggérant ainsi que les

rétroactions des enseignants ont influencé leur perception de 1’¢léve cible.

Dans une étude menée aupres d’enfants de 7 a 10 ans qui fréquentaient un camp d’été, Mikami et
Mercer (2017) ont distingué deux types de corrections faites par les enseignants du camp : les
corrections publiques faites devant les autres enfants et les corrections discretes faites en retrait des
autres enfants, a voix basse. Ils ont examiné I’effet de ces corrections sur la dynamique du groupe
de pairs en recueillant des nominations sociométriques positives (acceptation) et négatives (rejet)
auprés de chacun des enfants. En comparant les enfants qui manifestaient beaucoup de

comportements perturbateurs a ceux qui en manifestaient peu, ils ont constaté que 1’effet des
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corrections publiques n’était pas la méme pour les deux groupes. Spécifiquement, les enfants qui
présentaient beaucoup de comportements perturbateurs étaient moins susceptibles d’étre acceptés
par leurs pairs, et ce, peu importe la fréquence des corrections publiques recues. Cependant, ceux
qui en manifestaient peu étaient moins susceptibles d’étre acceptés par leurs pairs seulement
lorsque les enseignants les corrigeaient publiquement (Mikami et Mercer, 2017).-Les corrections

discrétes n’avaient aucun effet significatif sur I’appréciation des pairs.

Sur la base des études recensées précédemment, il est ici suggéré que le type de pratiques
disciplinaires (éducatives vs punitives) auquel 1’enseignant a recours auprés d’un éleve est
susceptible de véhiculer des informations évaluatives a son propos a I’ensemble des autres éleves
dans la classe et ainsi, exercer une influence sur la maniére dont il sera pergu par les autres. Cette
proposition s’appuie sur la théorie de la référenciation sociale (Feinman, 1982; Hughes et al., 2001)

et celle du modelage (Bandura, 1977, 1992).

1.6.2 Perspectives théoriques sur le role de I’enseignant

Initialement, la théorie de la référenciation sociale a ét¢ utilisée pour décrire comment un enfant se
réfere a son donneur de soins pour réagir et interpréter une situation nouvelle ou ambigué (Feinman,
1982; Walden et Ogan, 1988). Dans le contexte de la classe, I’enseignant est la personne la plus
propice a étre utilisée comme référent social (Hughes et al., 2001). En effet, les enseignants des
niveaux préscolaire et primaire représentent des figures d’attachement secondaires et une base de
sécurité affective vers laquelle les éléves peuvent se tourner en cas de difficultés (Garcia-Rodriguez
et al., 2023). Ceci est d’autant plus vrai en maternelle, moment ou les ¢éléves sont généralement
plus dépendants de leur enseignant et ou ils ont davantage tendance a se tourner vers lui comme
source de soutien et d’informations sociales (par exemple, Leflot et al., 2011). Les interactions
entre I’enseignant et un éleve ont généralement lieu en présence des autres €leves de la classe. Par
ailleurs, tous les éléves d’une classe n’ont pas nécessairement I’opportunité d’interagir les uns avec
les autres. Dans ce contexte, les éléves peuvent étre plus enclins a faire des inférences sur
I’appréciation qu’ils ont d’un autre éléve a travers leurs observations de ses interactions avec
I’enseignant (Hughes et al., 2001). Ces interactions contiennent de nombreux indices sociaux que
les éleves peuvent utiliser afin d’évaluer un camarade de classe et former leur appréciation de celui-

ci en termes d’acceptation et de rejet (Hendrickx et al., 2017; McAuliffe et al., 2009).
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Le modelage est une autre facon par laquelle les enseignants peuvent influencer a la fois les
relations sociales entre les éléves de la classe et le développement de leurs conduites agressives.
Selon la théorie de I’apprentissage social, les enseignants peuvent servir de modele aux éleéves dans
la classe (Bandura, 1977, 1992; Gest et Rodkin, 2011). Plus précisément, leurs pratiques en classe
peuvent informer les éléves sur la maniére dont ils doivent interagir entre eux et sur la fagon dont
ils doivent se comporter. Selon cette perspective, lorsque les enseignants ont des interactions
positives avec leurs éléves, ces derniers seraient plus enclins a imiter ce comportement et a adopter
des interactions similaires avec leurs pairs. De la méme facon, 1’adoption de modes d’interaction
enseignant-¢leve plus conflictuels peut entrainer des rapports sociaux entre éléves plus négatifs et
I’adoption de mode d’interactions hostiles, dont 1’'usage de conduites agressives (De Laet et al.,

2014; Hughes et Im, 2016).

1.6.3 Etudes empiriques sur le role du statut auprés des pairs

Le statut social d’un ¢éleéve dans la classe peut également influencer la fagon dont I’enseignant se
comporte envers lui. Les résultats de certaines études suggerent que les enseignants formeraient
des schémas cognitifs du statut social des éleves de leur classe et qu’ils seraient par la suite portés
a adopter des comportements qui visent a préserver la validit¢ de leurs schémas (Mercer et
Derosier, 2008; Nesdale et Pickering 2006). Ainsi, les enseignants pourraient développer des
schémas cognitifs positifs de leurs €léves qui sont acceptés par leurs pairs, schémas qui se
traduiraient ensuite par le recours a davantage de pratiques éducatives a 1’égard de ces éléves. Le
phénoméne inverse s’applique pour les €leves rejetés par leurs pairs. Un processus similaire
pourrait également étre observé en ce qui concerne les liens entre les pratiques disciplinaires des
enseignants, le statut aupres des pairs et les conduites agressives des éléves (Nesdale et Pickering

2006).

1.6.4 Liens bidirectionnels entre les pratiques disciplinaires des enseignants et le statut aupres
des pairs

Quelques ¢études ont montré que les interactions enseignant-¢léve et le statut aupres des pairs

entretiennent un lien bidirectionnel. Ces études seront recensées ici bien qu’elles ne portent pas

spécifiquement sur les pratiques disciplinaires de I’enseignant. Tout d’abord, dans une étude

longitudinale menée par Kiuru et ses collegues (2015), I’affect positif de I’enseignant envers 1’éleéve
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et ’acceptation par les pairs ont été mesurés annuellement de la premiére a la troisiéme année. Afin
d’examiner la réciprocité et la direction des liens entre ces deux phénomenes, un modele
autorégressif crois¢ a été utilisé. Des liens réciproques positifs significatifs ont été¢ observés entre
I’affect positif de ’enseignant envers 1’éléve et son acceptation par les pairs aux trois temps de
mesure. Hughes et Chen (2011) ont examiné les liens bidirectionnels entre la qualité de la relation
enseignant-¢léve et I’acceptation par les pairs mesurées en deuxiéme, troisiéme et quatriéme année
a I’aide d’un mod¢le autorégressif croisé. D’une année a 1’autre, des liens bidirectionnels ont été
observés entre la qualité de la relation enseignant-¢léve et ’acceptation par les pairs. Plus
précisément, les éléves qui ont bénéficié d’une relation plus soutenante avec 1’enseignant étaient
davantage acceptés par leurs pairs. De méme, les éléves qui étaient davantage acceptés par leurs

pairs tendaient a développer une relation plus positive avec leur enseignant.

De Laet et ses collegues (2014) ont examing la direction des liens entre le soutien et le conflit dans
la relation enseignant-éléve et 1’acceptation par les pairs mesurés en quatriéme, cinquieme et
sixietme année. A 1’aide d’un modéle autorégressif croisé, les auteurs ont trouvé des liens
bidirectionnels entre le soutien de 1I’enseignant et 1’acceptation par les pairs, mais seulement entre
la cinquiéme et la sixieme année. D’une année a ’autre, le statut auprés des pairs de 1’éleve
prédisait le soutien de 1’enseignant, de sorte que les éléves qui étaient davantage appréciés par leurs
pairs ont bénéficié de plus de soutien de la part de I’enseignant. Les liens inverses ont é¢galement
¢été observés, mais seulement entre la cinquieme et la sixiéme année. Par ailleurs, I’acceptation par
les pairs prédisait une diminution des conflits avec I’enseignant a chaque temps de mesure. Weyns
et ses collégues (2018) ont examing les liens bidirectionnels entre le soutien de 1’enseignant et
I’acceptation par les pairs aupres d’éleves du méme age. Leurs résultats ne montrent cependant
aucun lien bidirectionnel entre le soutien de 1’enseignant et I’acceptation par les pairs a travers le
temps. Seule 1’acceptation par les pairs a prédit un plus grand soutien de I’enseignant de la
quatriéme jusqu’a la sixieme année. Les chercheurs expliquent ces résultats par 1’importance
croissante des pairs dans la vie sociale des enfants durant cette période du développement. En
vieillissant, les éléves seraient moins enclins a utiliser I’enseignant comme source d’information

sociale. Le tableau 2 résume les études citées précédemment.
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Table 1.2 Résumé des études ayant examiné les liens bidirectionnels entre la qualité de la relation

enseignant-¢léve et le statut aupres des pairs

Indicateur du

Niveau Variable statut aupres Liens
scolaire enseignant P bidirectionnels
des pairs
Kiuru et al., le-3eannée  Affect positif de . .
(2015) I’enseignant Acceptation Oui
Qualité de la
Hughes et 2e - 4e année relation Acceptation Oui
Chen (2011) . s
enseignant-¢l¢ve

De Laet et al., Soutien et conflit Acceptation Soutien = Oui
(2014) 4e - 6e année  enseignant-¢leve p Conflit = Non
Weyns et al., . Soutien .
2018) 4e - 6¢ année enscignant-éléve Acceptation Non

1.7 Liens bidirectionnels entre les pratiques disciplinaires des enseignants, le statut aupres des
pairs des éléves et leurs conduites agressives

Trés peu d’études ont examiné les liens bidirectionnels entre les interactions enseignant-¢léve et
les conduites agressives des éléves, tout en prenant en compte leur statut auprés des pairs. A notre
connaissance, seulement deux études s’y sont intéressées. Ces €tudes seront recensées ici bien
qu’elles ne portent pas spécifiquement sur les pratiques disciplinaires des enseignants. Elles

apportent un éclairage nouveau sur les liens possibles entre nos variables d’intéréts.

Mercer et Derosier (2008) se sont intéressés a la direction des liens entre 1’appréciation des
enseignants envers les éléves (i.e., ’enseignant apprécie cet éléve), les conduites agressives des
¢leves et le rejet par les pairs. Les variables ont été mesurées a 1’automne et au printemps de la
troisieme et de la quatrieme année. Un mod¢le autorégressif croisé a été utilisé afin d’examiner la
direction des liens entre ces trois variables. A chaque temps de mesure, les conduites agressives
des ¢éleves prédisaient une plus faible appréciation de la part des enseignants au temps suivant.
L’appréciation des enseignants prédisait une diminution des conduites agressives, uniquement au
cours de la troisiéme année. Les résultats ont également montré que I’appréciation des enseignants
et le rejet par les pairs s’influencent de maniére réciproque au cours des deux années scolaires

examinées. Enfin, le rejet par les pairs prédisait une augmentation des conduites agressives en
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troisieme année et les conduites agressives prédisaient une augmentation du rejet entre la troisiéme

et la quatrieme année et au cours de la quatrieme année.

Dans une étude menée aupres d’éleves évalués au début et a la fin de la deuxiéme et de la troisieéme
année, Leflot et ses collégues (2011) ont examiné les liens réciproques entre le soutien de
I’enseignant, les comportements extériorisés des éleves et le statut aupres des pairs (i.e., score de
préférence sociale basé¢ sur des mesures d’acceptation et de rejet). Les résultats du modele
autorégressif croisé n’ont montré aucun lien bidirectionnel entre le soutien de I’enseignant et les
comportements extériorisés des éleves. Des liens bidirectionnels ont toutefois été observés entre le
statut et les comportements extériorisés au cours de la deuxiéme année et entre la fin de la deuxieme
année et le début de la troisieme année. Aucun lien bidirectionnel n’a été observé entre le soutien
de I’enseignant et le statut. Seulement deux liens unidirectionnels ont été observés au cours de la
deuxiéme année et entre la fin de la deuxieme et le début de la troisiéme année, ou le statut prédisait

le soutien de 1’enseignant.

Les deux études qui ont examiné les liens bidirectionnels entre les interactions enseignant-¢léve et
les conduites agressives des €leves, tout en considérant le statut auprés des pairs, pourraient étre
bonifiées de plusieurs fagons. Premic¢rement, ces liens n’ont pas été examinés a la maternelle. Il est
important de les étudier en début de la scolarisation puisque la réputation des éléves dans le groupe
de pairs se met alors en place et qu’elle demeure ensuite relativement stable dans les années
suivantes (Garcia Becete et al., 2021; Gooren et al., 2011; Van Lier et Koot, 2010). Deuxiémement,
aucune ¢étude n’a examiné ces liens bidirectionnels en prenant en compte des dimensions négatives
des interactions enseignant-¢léve. Troisiemement, seule la dimension affective des interactions
avec I’enseignant a été prise en compte, a savoir la qualité de la relation enseignant-¢éléve ou encore
des construits similaires (i.e., appréciation des enseignants). Ces liens bidirectionnels gagneraient

donc a étre examinés en considérant cette fois-ci les pratiques disciplinaires des enseignants.

1.8 Les objectifs de la these
1.8.1 Le premier objectif

Le premier objectif de la thése consiste & examiner la direction des liens entre les pratiques

disciplinaires des enseignants (punitives et éducatives) et les conduites agressives des ¢léves au fur
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et a mesure qu’ils progressent dans leur scolarité, soit de la maternelle a la quatriéme année de
I’école primaire. Les modéeles écologique et transactionnel du développement humain
(Bronfenbrenner et Morris, 2006; Sameroff, 2009), le modéle de la coercition (Patterson, 2002) de
méme que les études ayant porté sur la qualité de la relation enseignant-éléve (Doumen et al., 2008;
Skalicka et al., 2015) pointent vers la possibilité que les pratiques disciplinaires des enseignants et
les conduites agressives des ¢léves puissent s’influencer mutuellement a travers le temps. De plus,
il est important d’examiner ces liens de maniere longitudinale, puisqu’ils pourraient étre amenés a
changer avec 1’age des ¢leves (Crockett et al., 2017; Sameroff et al., 2009), notamment en raison
des changements qui s’operent sur le plan de la régulation des émotions et des apprentissages

sociaux (Bouchard, 2022).

Pour examiner cette question, un modele de courbe latente avec des résidus structurés (LCM-SR)
est utilisé. Ce modele permet de séparer les effets entre les personnes et au sein des personnes. Sur
le plan inter-individuel, il est attendu que les éléves qui ont tendance @ manifester des niveaux plus
¢élevés de comportements agressifs que leurs pairs a la maternelle regoivent des niveaux plus élevés
de pratiques disciplinaires punitives de la part des enseignants au méme moment ainsi qu’au fil du
temps. Un lien similaire, mais négatif, est attendu entre les pratiques éducatives et les
comportements agressifs. Sur le plan intra-individuel, il est anticipé que des niveaux plus élevés
qu’a I’habitude de comportements agressifs chez les éléves prédisent des niveaux plus élevés qu’a
I’habitude de pratiques punitives chez les enseignants, et vice-versa. Il est également attendu a ce
que des niveaux plus élevés qu’a I’habitude de comportements agressifs chez les éleves prédisent
des niveaux moins élevés qu’a I’habitude de pratiques éducatives chez les enseignants, et vice-
versa. Nous émettons également 1’hypothése que les liens attendus soient plus prononcés en début

de scolarisation.

1.8.2 Le deuxiéme objectif

Le deuxiéme objectif de cette thése vise a examiner de nouveau la direction des liens entre les
pratiques disciplinaires des enseignants (punitives et éducatives) et les conduites agressives des
¢leves, mais cette fois-ci en incluant leur statut auprés des pairs (acceptation et rejet) et en se
concentrant sur le début de la scolarisation. Les théories de la référenciation sociale (Hughes et al.,

2001) et de I’apprentissage social (Bandura, 1977) de méme que les études ayant porté sur la qualité
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de la relation enseignant-éleve (Leflot et al., 2011; Mercer et Derosier, 2008) fournissent un appui
théorique et empirique a la possibilit¢ que des liens bidirectionnels puissent opérer entre les
pratiques disciplinaires des enseignants, les conduites agressives des éléves et le statut aupres des

pairs.

Un devis longitudinal ou I’ensemble des variables ont été mesurées a I’automne et au printemps de
la maternelle est utilisé. Un mod¢le autorégressif croisé est utilisé pour vérifier si les pratiques
disciplinaires des enseignants, le statut auprés des pairs et les conduites agressives des éleves
s’influencent mutuellement en début de scolarisation. Il est attendu que les pratiques disciplinaires
punitives en début de maternelle prédisent une augmentation des conduites agressives des éleves
et du rejet par les pairs en fin de maternelle, et vice versa. Il est attendu que des pratiques éducatives
en début d’année prédisent une diminution des conduites agressives des €léves et du rejet par les
pairs en fin d’année, et vice versa. Une relation bidirectionnelle positive est anticipée entre les
pratiques éducatives et I’acceptation par les pairs, alors qu’une relation bidirectionnelle négative

est attendue entre les pratiques punitives et I’acceptation.

Les deux objectifs de cette thése sont examinés 1’aide de données recueillies dans le cadre d’une
¢tude longitudinale initiée aupres de 1038 éleves (38 % filles) inscrits dans 250 classes de
maternelle réparties dans 40 écoles primaires en banlieue nord de Montréal. Ces éleves ont été
suivis annuellement jusqu’en quatrieme année. Les pratiques disciplinaires des enseignants
(éducatives et punitives) ont été mesurées a I’aide de questionnaires qu’ils ont complétés en se
référant spécifiquement a chacun des él¢ves de 1’étude qui fréquentaient leur classe. Les conduites
agressives ont €t¢ mesurées par des questionnaires complétés par les enseignants et par une
procédure de nominations par les pairs. Enfin, les deux indicateurs du statut auprés des pairs
(acceptation et rejet) ont été mesurés a 1’aide d’une procédure de nominations par les pairs. Chaque
objectif a fait I’objet d’un article empirique. Le premier article est présentement en révision dans
le Journal of School Psychology. Le second article a été publié¢ dans la revue Research on Child

and Adolescent Psychopathology.
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CHAPITRE II

ARTICLE I: RECIPROCAL ASSOCIATIONS BETWEEN TEACHERS' USE OF
DISCIPLINARY PRACTICES AND AGGRESSION IN ELEMENTARY SCHOOL
STUDENTS

L’Ecuyer, R., Poulin, F., Vitaro, F. et Salvas, M.-C. (2024). Reciprocal Associations Between
Teachers’ Use of Disciplinary Practices and Aggression in Elementary School Students. Journal
of School Psychology. Manuscript under review.

2.1 Résumé

Les théories transactionnelles du développement humain suggérent que ’association entre les
pratiques disciplinaires des enseignants et les comportements agressifs des éléves pourrait étre
réciproque. Cependant, aucune étude n’a testé cette possibilité. Par conséquent, cette étude examine
les liens réciproques entre les pratiques disciplinaires des enseignants (éducatives et punitives) et
les comportements agressifs chez les éleves du primaire. Un échantillon de 1038 ¢éleves (62 % de
garcons) a été évalué au début et a la fin de ’année de maternelle, puis annuellement de la premiére
a la quatriéme année du primaire. A chaque évaluation, les enseignants ont rapporté la fréquence a
laquelle ils utilisaient des pratiques disciplinaires avec chaque éléve participant et ont complété
une mesure des comportements agressifs de ces €léves. Les résultats d’un modéele de courbe latente
avec des résidus structurés (LCM-SR) ont révélé que des niveaux plus élevés qu’a I’habitude de
comportements agressifs chez les éléves a ’automne de la maternelle prédisaient le recours a des
niveaux plus élevés qu’a I’habitude de pratiques punitives par les enseignants au printemps. De
plus, des niveaux plus élevés qu’a I’habitude de pratiques punitives au printemps de la maternelle
prédisaient des niveaux plus élevés qu’a I’habitude de comportements agressifs chez les éléves en
premicre année. Au cours des années suivantes, aucune autre association n’a été observée entre les
pratiques punitives et 1’agressivité. En outre, I’utilisation de pratiques disciplinaires éducatives n’a
pas conduit a une diminution de 1’agressivité. Les résultats soulignent la nécessité de mieux équiper
les enseignants pour gérer les comportements perturbateurs en classe, en particulier en maternelle
et pendant la transition vers la premiére année afin de prévenir 1’aggravation des comportements
agressifs.

Mots clés : discipline punitive, discipline éducative, gestion des comportements perturbateurs,
comportements agressifs, associations bidirectionnelles
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2.2 Abstract

Transactional theories of human development suggest that the association between teachers’
disciplinary practices and students’ aggressive behavior may be reciprocal. However, no study has
tested this possibility. Therefore, this study examines reciprocal associations between teachers’ use
of disciplinary practices (educational and punitive) and aggressive behaviors in elementary school
students. A sample comprising 1,038 students (62% boys) was assessed at the start and end of the
kindergarten year and annually from grades one to four. At each assessment, teachers reported how
frequently they used disciplinary practices with each participating student and completed a measure
of the aggressive behaviors of these students. Results of a latent curve model with structured
residuals (LCM-SR) revealed that higher-than-usual levels of teacher-reported kindergarten
students’ aggressive behaviors in the fall predicted higher-than-usual levels of teacher-reported
punitive practices in the spring. Moreover, higher-than-usual levels of kindergarten teachers’
punitive practices in the spring predicted higher-than-usual levels of students’ aggressive behaviors
in grade one. In the following years, no other reciprocal influences were found between punitive
practices and aggression. Moreover, using educational disciplinary practices did not lead to a
decrease in aggression. The results underscore the need to equip teachers with the skills to manage
disruptive classroom behaviors, particularly in kindergarten and during the transition to grade one,
to prevent aggressive behaviors from spiraling downward.

Keywords: classroom management, teacher-student interaction, aggressive behavior, elementary
school students
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2.3 Introduction

Besides facilitating student learning and the development of academic skills, teachers can influence
their social behavior (Korpershoek et al., 2016; Maldonado-Carrefio & Votruba-Drzal, 2011). In
particular, teachers’ disciplinary practices are likely to influence student behavior, notably
aggressive behavior (Oliver etal., 2011; Weyns etal., 2017). In turn, students’ aggressive behaviors
will likely impact teachers’ use of disciplinary practices (Nurmi & Kiuru, 2015). However, despite
this presumed bidirectional process between teachers’ disciplinary practices and students’
behaviors, no study has adequately examined it to date. The few available longitudinal studies have
only addressed the quality of teacher-student relationships, mainly during the preschool years.
Furthermore, they have rarely disaggregated between-person and within-person effects. The
present study aimed to fill this gap by investigating longitudinal associations between two types of
teachers’ disciplinary practices (educational and punitive) and students’ aggressive behaviors from
kindergarten to grade four. To do so, an advanced statistical approach using a latent curve model
with structured residuals (LCM-SR) was applied to distinguish between changes operating at the
between-person level (to better capture individual differences) and the within-person level (to
better capture changes over time). A better understanding of the interplay between teachers’
disciplinary practices and students' aggressive behavior could enhance teacher training in managing
student behaviors in the classroom. The findings may also be relevant for school psychologists,

helping them support teachers in their interventions with students.

2.3.1 Teachers’ disciplinary practices and students’ aggressive behaviors

Aggressive behaviors are characterized by an intention to harm the physical or psychological
integrity of others, whether or not as a result of provocation (Malti & Rubin, 2018; Martinelli et
al., 2018). They can be physical (e.g., shoving, hitting, breaking objects) or relational (e.g., threats,
insults, spreading rumors, etc.). Although aggressive behaviors tend to decrease with age, some
students continue to act aggressively throughout their schooling (Broidy et al., 2003; Girard et al.,
2019). In the classroom, disruptive behavior often accompanies aggression (Bierman et al., 2013).
Disruptive behavior refers to any behavior that breaks the rules set by the teacher (e.g., refusing to
follow rules, disturbing peers, interruptive or inappropriate comments, etc.). Teachers are required

to address these behaviors as they disrupt the delivery of educational activities and the learning
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processes in the classroom. How teachers react to disruptive behavior can impact the development
of aggression, particularly when they use reactive disciplinary practices (Weyns et al., 2017).
Unlike proactive disciplinary practices, which aim to prevent students' disruptive behaviors and
promote appropriate classroom conduct, reactive disciplinary practices refer to how teachers
intervene in response to students' disruptive behaviors in the classroom (Gaudreau, 2024). Teachers
can use two main reactive disciplinary practices to manage student’s disruptive behaviors: punitive
and educational (Gaudreau, 2024). Punitive practices focus on punishing and sanctioning
disruptive behaviors in the classroom (Gaudreau, 2024). They include, but are not limited to,
yelling and scolding, isolation from other students, and classroom exclusion. Such punitive
practices have been associated with the development and escalation of aggression (L’Ecuyer et al.,
2021; Weyns et al., 2017). According to social learning theory (Bandura, 1973), teachers serve as
models for their students. Hence, when teachers use punitive or hostile practices, students may
conclude that this is how others should be treated (Krause & Smith, 2022). These practices also
prevent students from learning other more appropriate ways to behave and developing
socioemotional skills (Denham et al., 2023; Li et al., 2022; Mayer et al., 2002). In contrast,
educational disciplinary practices such as discussing the problem and suggesting acceptable
solutions help students acquire appropriate classroom behaviors, notably when the expected
behaviors are taught (Gaudreau, 2024). Unlike punitive practices, educational disciplinary

practices are associated with reduced aggression (Bradshaw et al., 2012; Smith et al., 2011).

2.3.2 Reciprocal associations between teachers’ disciplinary practices and students’ behaviors

The ecological and transactional models of human development consider students and teachers as
two entities that socially influence each other over time (Bronfenbrenner & Morris, 2006;
Sameroff, 2009). In the case of aggressive behaviors, the interactive mechanisms at play recall
Patterson’s (1982) coercion theory of mutual reinforcement in the interactions between children
and caregivers. Applying this principle to teacher-student interactions, students’ aggressive
behaviors would incite teachers to use reactive and punitive disciplinary strategies, which would,
in turn, intensify students’ aggressive behaviors (Doumen et al., 2008; Sutherland & Oswald,
2005). The reverse process can also occur; teachers’ use of punitive practices may lead students to
react aggressively, subsequently increasing teachers’ use of punitive practices. This negative

interaction cycle generates a downward spiral of coercive interactions in which the teacher and
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student grow increasingly hostile toward each other. Moreover, when students act aggressively in
class, teachers may develop negative feelings such as anger and stress and, consequently, react
with punitive measures (de Ruiter et al., 2019; Hastings, 2005). Teachers’ use of punitive practices,
such as raising their voice, reprimanding, or shouting, can teach students that these behaviors are
socially acceptable, encouraging them to adopt similar behaviors with their peers. Inversely, when
teachers handle students in a more positive manner, notably with educational discipline - when
they calmly discuss the problem and describe acceptable alternative behaviors - they can serve as
models of prosocial skills and positive social interactions (Luckner & Pianta, 2011; Serdiouk et al.,

2015).

Despite their probable transactional nature, the links between teachers’ disciplinary practices and
students’ aggressive behaviors have been examined mainly in unidirectional terms. Thus, past
studies have shown that manifestations of aggressive behavior by students predicted teachers’ use
of punitive practices (Nurmi, 2012). Some studies have also found that students who acted
aggressively were more likely to be reprimanded and tended to receive less positive attention from
their teacher compared to students who did not engage in aggressive behavior (Sutherland et al.,
2008; Sutherland & Oswald, 2005). Finally, studies focusing on the evaluation of interventions
targeting teachers have shown that a reduction in teacher reprimands was associated with a decrease
in externalizing behaviors among second-grade students (Spilt et al., 2016) and that improvement
in teachers’ classroom behavior management practices was linked to similar beneficial effects for

students (Chuang et al., 2020; Korest et al., 2022; Major et al., 2024).

The few longitudinal studies that have examined bidirectional associations for student aggression
addressed the quality of the teacher-student relationship but not the disciplinary practices teachers
used to manage the behavior of their students. Although teachers' disciplinary practices and the
quality of the teacher-student relationship are distinct constructs, the findings of these studies
provide valuable insights. Three of these studies, which utilized a cross-lagged panel model,
revealed reciprocal associations between teacher-student conflict and externalizing behavior
(including aggression) in preschool (Doumen et al., 2008; Zhang & Sun, 2011) and during the
transition from kindergarten to first grade (Skalickd et al., 2015). However, no reciprocal

associations were observed between teacher-student support and students’ externalizing behavior
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in regular classrooms (Skalicka et al., 2015; Zhang & Sun, 2011). Using a longitudinal design from
kindergarten to grade six and multivariate latent growth curve models, Crockett et al. (2017) found
that higher-than-usual teacher-student conflict consistently predicted higher-than-usual levels of
externalizing behavior compared to the reverse direction, although one bidirectional association
was found between teacher-student conflict and externalizing behavior from kindergarten to grade
one. Lastly, using random-intercept cross-lagged panel models, Hendrickx and colleagues (2022)
reported no reciprocal associations between students’ externalizing behavior and teacher-student
conflict or support measured at three time points in fifth grade. Taken together, these results suggest
that bidirectional processes between teacher-student relationship quality and students’
externalizing behaviors at school entry would diminish with age, and this could hold true for

associations between teachers’ disciplinary practices and students’ aggressive behaviors.

In sum, although studies have not specifically examined bidirectional associations between
teachers’ educational and punitive disciplinary practices and students’ aggressive behaviors, the
findings in the related literature on the quality of teacher-student relationships suggest that these
associations could operate, even though they may tail off over time. Associations between teachers’
educational and punitive disciplinary practices and students’ aggressive behaviors would have
important practical implications since disciplinary practices represent a concrete target that can be
acted upon to improve students’ behaviors and the quality of the relationship between teachers and

students.

2.3.3 Developmental issues

Transactional models of development have considered reciprocal associations, such as those
proposed between teachers’ practices and students’ aggression, as well as the developmental
changes over time that impact these associations (Sameroff, 2009). With respect to social
development, the older children get, the more they develop their cognitive, language, emotional,
and social skills (Bouchard et al., 2022). Thus, they gradually acquire the ability to self-regulate
their emotions and use their communication skills to express their needs and feelings (Cole et al.,
2010; Zeman et al., 2006). For example, these skills form the basis for alternative, non-aggressive
behaviors to cope with potentially unpleasant situations. At the same time, aggressive behaviors

decrease in frequency with age (Bongers et al., 2004; Nagin & Tremblay, 1999). These
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developmental changes affect how children interact with others in their environment, including
teachers, and hence may trigger different responses. From this perspective, teachers will be less
likely to resort to disciplinary practices as children grow up and gradually curtail their aggressive

behaviors.

In this regard, Caldarella et al. (2021) showed that teachers relied less frequently on reprimands
and praise as students progressed in their schooling. Similarly, some longitudinal studies focusing
on the quality of the teacher-student relationship have shown that support and conflict in the
teacher-student relationship tend to decline over the elementary school years (Wu & Hughes,
2014). This suggests that teachers’ disciplinary practices, whether punitive or educational, could
change similarly over this period. However, other studies have reported divergent results. For
instance, Jerome and colleagues (2009) showed that teacher-student support and conflict followed
different and nonlinear longitudinal trends from kindergarten to grade six. Conflict tended to
increase from kindergarten to grade four and decrease thereafter from grades four to six, but
teacher-student support declined, with a more pronounced drop in the higher elementary school

grades. Other studies have reported similar trends (Crockett et al., 2017; Lee & Bierman, 2018).

2.3.4 Between-person and within-person variability

Studies that examined bidirectional associations between the quality of the teacher—student
relationship and students’ aggressive behaviors have generally used traditional statistical analysis
methods such as cross-lagged panel modelling (CLPM) (Doumen et al., 2008; Skalicka et al., 2015;
Zhang & Sun, 2011). However, this method does not allow for disaggregating between-person and
within-person effects (Hoffman & Hall, 2024; Lucas, 2023). Between-person effects refer to how
individuals change over time compared to others (i.e., interindividual differences), whereas within-
person effects refer to developmental changes at the individual level (i.e., intraindividual change
over time). Traditional CLPM confounds these two sources of variability and can produce
ambiguous and biased variable estimates (Hoffman & Hall, 2024). The latent curve model with
structured residuals (LCM-SR) overcomes these shortcomings by distinguishing and isolating
between-person and within-person changes (Hoffman & Hall, 2024). These two levels of analysis
also need to be disaggregated, as they give rise to different interpretations. In the context of the

link between teachers’ disciplinary practices and students’ displays of aggressive behavior,
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between-person effects correspond to the fact that students who tend to display higher (or lower)
levels of aggressive behavior than their peers might tend to receive higher (or lower) levels of
punitive and educational disciplinary practices from teachers over time, and vice versa.
Intraindividual effects correspond to the fact that students who exhibit higher (or lower) levels of
aggressive behavior than usual may tend to receive higher (or lower) levels of punitive and

educational disciplinary practices than usual, and vice versa.

The results of Berry and Willoughby’s (2017) study demonstrate the importance of disaggregating
between-person and within-person effects. Using two real-life data examples, these researchers
examined the reciprocal links between parental spanking and aggression in children. To do this,
two models were specified and compared: an auto-regressive cross-lagged model (ARCL; also
known as CLPM) and an autoregressive latent trajectory model with structured residuals (ALT-
SR; also known as LCM-SR). In both examples, results from the CLPM showed significant cross-
effects between corporal punishment and aggression, whereas the ALT-SR model showed no
significant within-person effects between these variables. These results suggest that the ARCL
results were largely due to confounding between intra- and interindividual effects. Hoffman and
Hall (2024) also compared results from the CLPM and LCM-SR models and reached similar
conclusions. To our knowledge, no study to date has attempted to isolate bidirectional associations
between teachers’ disciplinary practices and within-person changes in students’ aggressive
behaviors while eliminating the potentially confounding between-person effects (i.e., factors such
as gender and ethnicity that vary from person to person but tend to be relatively stable in the same

individual over time).

2.3.5 The present study

This study aimed to examine longitudinal associations between teachers’ disciplinary practices
(educational and punitive) and students’ aggressive behaviors from kindergarten to grade four. A
longitudinal design with annual assessments over five years was selected to better identify the
reciprocal influential processes between the study variables as the students advanced through
elementary school. Moreover, using an LCM-SR distinguished the between-person effects from
the within-person effects. This study addresses three specific research questions, the first two

referring to the interindividual level and the last to the intraindividual level: 1) How do teachers’
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punitive and educational disciplinary practices and students’ manifestations of aggressive behavior
change over time? 2) Is the starting point or rate of change in students’ manifestations of aggressive
behavior related to the starting point or rate of change in teachers’ punitive and educational
disciplinary practices? 3) Are there reciprocal associations between students’ manifestations of

aggressive behavior and teachers’ punitive and educational disciplinary practices over time?

2.3.5.1 Between-person level hypothesis

Based on the above-cited studies, several hypotheses were formulated. Regarding the first research
question, students’ aggressive behaviors and punitive and educational disciplinary practices were
expected to decrease significantly from kindergarten to grade four. Manifestations of aggressive
behaviors are expected to decrease over time due to various factors, including socio-emotional and
cognitive development, that promote adopting alternative behaviors to aggression (Bouchard et al.,
2022; Cole et al., 2010). Similarly, the results of studies by Caldarella et al. (2021) and Wu and
Hughes (2014) suggest that teachers’ use of punitive and educational disciplinary practices tends

to decrease over time.

Regarding the second research question, it is expected that kindergarten students who tend to
exhibit higher levels of aggressive behaviors than their peers will receive higher levels of punitive
disciplinary practices from teachers at the time and over time. A similar but negative effect was
expected between educational practices and aggressive behaviors. These hypotheses build on
previous studies showing positive associations between teachers’ punitive practices and students’
manifestations of aggressive behaviors and negative associations between educational practices

and aggressive behaviors (Korest et al., 2022; L’Ecuyer etal., 2021; Weyns et al., 2017).

2.3.5.2 Within-person level hypothesis

Regarding the third research question, teachers’ punitive practices and students’ aggressive
behaviors were expected to be positively and mutually influential over time, beyond the expected
trajectories for disciplinary practices and aggressive behaviors. Specifically, it is anticipated that
higher-than-usual levels of students’ aggressive behaviors at one wave predict higher-than-usual

levels of teachers’ punitive practices at the next wave and vice-versa. A similar but negative effect
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was expected between educational practices and aggressive behaviors. These hypotheses are based
on transactional models of human development and related to previous studies that have focused
on the quality of the teacher-student relationship, suggesting that students’ behaviors and those of
their teachers are likely to influence each other over time (Patterson, 1982; Sameroft, 2009). These
hypotheses are also supported by studies showing positive associations between punitive
disciplinary practices and aggressive behaviors and negative associations between educational
practices and aggressive behaviors (Korest et al., 2022; L’Ecuyer etal., 2021; Weyns et al., 2017).
Lastly, more pronounced bidirectional associations were expected at school entry. Previous
longitudinal studies on the quality of the teacher-student relationship suggest that students are more
sensitive to the influence of teachers at the beginning of their schooling, and vice versa (Crockett

et al., 2017; Hendrickx et al., 2022).

2.3.5.3 Control variables

Students’ sex, family’s socioeconomic status, teachers’ characteristics, and peer rejection were
included in the tested model as controls, given their associations with students’ aggressive
behaviors and the quality of teacher—student interactions. Studies have shown associations between
socioeconomic status and manifestations of aggressive behavior (Letourneau et al., 2013) or the
quality of teacher-student interactions (Rudasill et al., 2010). Gender differences have also been
observed with regard to manifestations of aggressive conduct and the quality of teacher-student
interactions (Auwarter & Aruguete, 2008; Lansford et al., 2012). In addition, teachers’ highest
education level and teachers’ years of experience were included as control variables since studies
have shown that these factors affect teachers’ classroom behavior management practices (Clark et
al., 2023; Nadeau et al., 2022; Unal & Unal, 2012). Finally, L'Ecuyer et al. (2021) showed that in
kindergarten, students rejected by their peers were more likely to display aggressive behavior and

be the target of punitive disciplinary practices by teachers, and vice versa.

2.4 Method
2.4.1 Participants

Data for this study come from a longitudinal project designed to assess the impact of a prevention

program of violence and school dropout implemented in kindergarten (Poulin et al., 2013). This
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multimodal prevention program included five components: social skills and problem-solving
training, family intervention, teacher support, friendship skills, and pre-academic skills. Some
students in the current sample were randomly assigned to the program (the children’s intervention
status — control or intervention — was included as a control variable in the current analyses).
Previous analyses showed that the program did not change teacher reports of aggression over time

(Poulin et al., 2013).

Recruitment of teachers and students spanned three consecutive years (i.e., three cohorts) and
involved over 40 schools in a large urban school board in the Montreal Metropolitan Area (Québec,
Canada). The project was initially presented to all the school board’s kindergarten teachers, and
55% volunteered to participate. The current sample was created by combining the three cohorts. In

all cases, these were homeroom teachers of regular classrooms.

Approximately nine students were recruited in each classroom for a total sample of 1,038
kindergarten students (62% boys; mean age = 65.2 months, SD = 3.7). In kindergarten, most
students lived with both biological parents (72%), were born in Canada (84%), and spoke French
(100%). 3.3% were born in Africa, 0.3% in the USA, 1.2% in Asia, 1.8% in the Caribbean, 4.2%
in Europe, 2.0% in Latin America, and 3.2% in the Middle East. Most parents had completed post-
secondary education (mothers = 69.1%; fathers = 64.0%). The average annual family gross income
was CAN$60,900, with 7% below CAN$20,000 and 18% above CAN$100,000. In Quebec, when
the data were collected, 56.4% of the adult population had completed post-secondary studies (ISQ,
2023a), and the average family income was CAN$58,400 (ISQ, 2023b).

Teacher characteristics were only available for kindergarten teachers. Among them, the majority
were women (98%), with an average teaching experience of 15.56 years (SD = 10.19; range 0-38
years). More than half (67.6%) held a bachelor’s degree, 28.9% held or were pursuing a master’s
or doctoral degree, and 3.5% were currently pursuing a bachelor’s degree. Regarding age
distribution, 8.2% were between 20 and 29 years old, 36.8% were between 30 and 39 years old,
24.1% were between 40 and 49 years old, and 30.9% were between 50 and 59 years old.

Data were gathered in six waves: the fall and spring of the kindergarten year and the spring of

grades one, two, three, and four. During the longitudinal follow-ups, some student participants
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were lost because the family moved outside the school district, the teacher declined to participate,
or the parents preferred to interrupt their child’s participation. Participation rates in the assessment
were 97.4% in the fall of kindergarten, 95.4% in the spring of kindergarten, 73.9% in first grade,
56.4% in second grade, 53.9% in third grade, and 53% in fourth grade. Children who were assessed
in at least one of the six waves were included for analysis (N = 1,038). Of these, 34.8% participated
in six waves, 20.4% in five, 7.2% in four, 17.5% in three, 17.9% in two, and 1.5% in one. The
number of teachers and students who participated at each measurement time is indicated in Table
1. Little’s MCAR test was significant (x> = 1131.62 (989), p = 0.001), suggesting that data were
not missing completely at random (Little, 1988). We have no reason to believe that the data is not
missing at random. At baseline, students who took part in all measurement times (n = 361) were
similar to those whose data was missing on at least one occasion (n = 671) regarding demographic
variables, except for income (#718) = -3.45; p < 0.001) peer rejection (#754) = -3.47; p < .001)
and years of teaching experience (#754) =-2.63; p <.01). These variables were therefore included
as control variables in the analyses. Additionally, students who took part in all measurement times
had a higher level of aggressive behaviors at baseline than those whose data was missing on at least

one occasion (#681) =-4,168 ; p <.001).

2.4.2 Procedure

Data were gathered in the fall and spring of kindergarten. After kindergarten, students were
assessed only in the spring. The teachers varied from year to year, as did the classroom
compositions. Each year, we first located the teachers of each of our participating students and
contacted them to solicit their involvement in the project. As they progressed in their schooling,
students spread out in an increasingly larger number of classrooms/teachers. The average number
of participating students per class was 8.49 in kindergarten, 4.10 in first grade, 3.43 in second

grade, 3.02 in third grade, and 2.89 in fourth grade.

At each assessment wave, the teachers completed a questionnaire for each participating student in
their classroom. Teachers responded to items on various aspects of the student's social functioning,
including statements on aggressive behaviors, and responded to items on their disciplinary
practices with that student. On average, it took approximately 15 to 20 minutes to respond to each

questionnaire. The teachers received financial compensation for their time spent completing
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questionnaires. Research assistants distributed and collected the questionnaires at the schools. The
research team comprised undergraduate students in psychology and education. They received
training sessions lasting from half a day to one day, depending on their specific tasks, and were

closely supervised by the project coordinator.

Control variables were measured in the fall of kindergarten (October) with a parent questionnaire
(student’s sex and family’s socioeconomic status) and a sociometric interview held in the
classroom (peer rejection) by trained and qualified research assistants. These instruments are
described below. All questionnaires were administered in paper/pencil format. This study was
approved by the Institutional Review Board of the Université du Québec a Montréal. Written
informed parental consent was obtained annually. Before each data collection, all children verbally

expressed their consent. Each school year, teachers also provided written informed consent.

243 Measures
2.4.3.1 Teacher-reported punitive and educational disciplinary practices

Teachers’ punitive and educational disciplinary practices were measured with four items from a
questionnaire on parents’ disciplinary practices used in the Québec Longitudinal Study of Child
Development (Institut de la statistique du Québec, 2001) and the Canadian National Longitudinal
Survey of Children and Youth (Statistics Canada, 2002). The items were adapted for the present
study to measure teachers’ disciplinary practices. In response to the question: “Over the last month,
when this student broke the rules or did things that he or she was not supposed to, how often did
you ... ?7” teachers indicated on a Likert scale from 1 (never) to 5 (always) how often they used
certain disciplinary practices with each participating student in their class. Punitive discipline was
measured with two items: “Raise your voice, scold, or yell at him or her?” and “Take away
privileges or isolate him or her from the other children?” (correlation between the two items varied
from .56 to .66 (p <.01) over the six waves). Educational discipline was measured with two items:
“Calmly discuss the problem?” and “Describe alternative behaviors that are acceptable?” (The
correlation between the two items varied from .76 to .85 (p < .01) over the six waves). Average
scores for the two items were calculated to obtain scale scores. Other studies have used these two

scales to measure teachers’ disciplinary practices (Guimond et al., 2023; L’Ecuyer et al., 2021).
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We conducted a multilevel confirmatory factor analysis (MCFA) using Mplus V7 (Muthén &
Muthén, 2012) to confirm the factorial structure of punitive and educational disciplinary practices
items. The residual variance of the statement “Describe alternative behaviors that are acceptable?”
had to be fixed at 0. The results show that the factor structure of these two constructs is well
represented by their respective indicators (2 (4) =76.45, p = .38; RMSEA=.06; CFI=.98; TLI=.96;
SRMR(1)=.01, SRMR(2)=.03).

2.4.3.2 Teacher-reported students’ aggressive behaviors

Students’ aggressive behaviors were assessed using the aggression subscale of the Social Behavior
Questionnaire (SBQ; Tremblay et al., 1991), completed by their classroom teacher. The SBQ was
developed for the Québec Longitudinal Study of Child Development (Institut de la statistique du
Québec, 2001). Items were also drawn from other validated questionnaires (Achenbach, 1991;
Boyle et al., 1993; Tremblay et al., 1987). The aggression subscale consisted of 13 items measuring
physical aggression (“hit or fought with someone”), proactive aggression (“incited other children
to hit or fight with another child”), reactive aggression (“reacted aggressively to teasing”), and
indirect aggression (“tried to get others to dislike someone they were angry with”). Internal
consistency for the scale (Cronbach’s alpha coefficient and McDonald’s omega coefficient) varied
from .94 to .95 over the six waves. Teachers responded to all items on a Likert scale from 1 (never

or not true) to 6 (often or very true). A score was computed by averaging all item responses.

2.4.3.3 Control variables

The variables were measured in the fall of kindergarten (October). Parents reported their children’s
sex and family’s socioeconomic status (on a 9-point scale from CAN$19,999 or less to
CANS$100,000 or more). Kindergarten teachers provided their number of years of teaching
experience. They also reported their highest education level by choosing from among nine items
ranging from “Some courses leading to a bachelor’s degree” to “doctoral degree.” This variable
was recoded into three categories: “studying toward a bachelor’s degree,” “bachelor’s degree,” and
“obtained or studying toward a master’s or doctoral degree.” A dummy variable represented the

child’s intervention status (0 = control, 1 = intervention).
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Peer rejection was assessed using a peer nomination procedure in the classroom administered by
research assistants. Children included in the procedure were those targeted in the present study as
well as all their classmates whose parents had given a written permission. Participating children
were photographed (face only). All the photographs for each class were presented on a single page
in a response booklet. Verbal instructions were given to the whole class. Test instructions were
given to ensure that all children understood the procedure. The children were then asked to: “Circle
the face of three children you don’t like to play with.” Peer rejection nominations for each child
were compiled and standardized for each class to control for variability in classroom size (Coie et
al., 1982). All student responses were verified at the end of the procedure, and all students received
a sticker to thank them for participating. The participation rate in every class surpassed 50%. This
exceeded the typically advised threshold of 40% to ensure the validity and reliability of peer
nomination data (Marks et al., 2012). This procedure has proven to be both valid and reliable for

assessing peer rejection among preschool-aged children (Bukowski et al., 2012; Wu et al., 2001).

2.4.4 Analytic strategy

Longitudinal associations between teachers’ reports of their disciplinary practices (educational and
punitive) and teachers’ reports of students’ aggressive behaviors were examined using an LCM-
SR. This allowed for the estimation and disaggregation of between- and within-person effects
within the same model. The two disciplinary practices (educational and punitive) were
simultaneously included in the tested model to examine their respective associations with teachers’
reports of students’ aggressive behaviors. In the present study, although the teachers change from
one school year to the next, the models represent the trajectories of children's exposure to these

practices over time.

The LCM-SR model was built in three steps based on Curran et al.’s (2014) criteria. First, separate
models of univariate latent growth curves were identified for teachers’ reports of their punitive
practices, educational practices, and students’ aggressive behaviors. Factor loadings for the
intercept were set to 1. For the slopes, the saturation coefficients were fixed proportionally to the
passage of time between the six measurement points, with a 6-month interval between T1 and T2
and a one-year interval between the other measurement points (i.e., loadings were fixed to 0, 0.5,

1.5, 2.5, 3.5, 4.5). For each study variable, three trajectory forms were estimated and compared:
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without change (flat or stable), with linear change, and with quadratic change. To determine the
best fit, the models were compared using chi-square difference tests with Satorra-Bentler correction

(Satorra & Bentler, 2001).

Secondly, an LCM-SR model was estimated by combining the three univariate latent growth curves
to simultaneously examine associations between the latent factors (between-person effects) and
between the structured residuals (within-person effects) for each study variable. The time-adjacent
and auto-regressive associations between the residuals for the repeated measures for each variable
were then estimated. Cross-lagged associations were also estimated between the residuals for each
disciplinary practice (educational and punitive) and for aggressive behaviors. All three study
variables' latent factors (intercept, slope, and quadratic) were allowed to covary. Between-person
variations were represented by links between the latent factors and within-person variations by

time-adjacent, auto-regressive, and cross-lagged associations between the structured residuals.

Third, the control variables (sex, socioeconomic status, peer rejection, number of years of teaching
experience, teacher’s education level, intervention status) measured in the fall of kindergarten were
included in the model. To do so, the latent factors were regressed on the control variables (sex,
socioeconomic status, peer rejection, child’s intervention status) while the structured residuals for
teachers’ punitive and educational disciplinary practices in kindergarten were regressed on the
control variable “number of years of teaching experience”, “teacher’s education level” and “child’s
intervention status”. The structured residuals for students’ aggressive behaviors in kindergarten
were regressed on the control variable “child’s intervention status”. The model fit was evaluated
using several indices: the chi-square test (p > .05), the root mean square error of approximation

(RMSEA; < .06), the standardized root mean square residual (SRMR < .08), the Tucker—Lewis
index, and the comparative fit index (TLI and CFI; > .90) (Hu & Bentler, 1999).

All analyses were performed in Mplus V7 (Muthén & Muthén, 2012). Missing data were handled
with full information maximum likelihood (FIML) to allow all children who had participated in at

least one wave to be included.
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2.5 Results
2.5.1 Descriptive statistics

Table 1 presents the descriptive statistics and fit indices. The normality (skewness and kurtosis)
obtained for all variables is adequate for analysis (skewness < 2; kurtosis < 7; West et al., 1995).
Table 2 presents the bivariate correlations between the variables. The correlation matrix shows that
teachers’ reports of their punitive and educational practices and teachers’ reports of students’
aggressive behaviors are positively intercorrelated over the six waves. Sex and peer rejection
positively correlate with the variables of interest at all waves. Family income correlates negatively
with these variables at all waves, except for punitive practices at T1, educational practices at T1,

T2, and T3, and aggressive behaviors at T1 at nonsignificant levels.

2.5.2 Univariate Growth Curves

Stable, linear, and quadratic models were tested for the three variables of interest. Results are
presented in Table 3. The quadratic model provided the best data fit for the three variables. More
precisely, all the study variables decrease quadratically with time. Respectively, Figures 1, 2, and
3 show the growth curves for each variable. The curve for teacher-reported punitive practices
follows a downward trajectory that begins to accelerate by about grade two. The curve for teacher-
reported educational practices also decreases with time, but less so by grade two. The latent growth
curve models for teachers' disciplinary practices represent the trajectories of children's exposure to
educational and punitive discipline over time. Finally, the curve for teacher-reported students’
aggressive behaviors follows a downward trajectory that becomes less pronounced by grade three

and appears to stabilize more rapidly compared to educational practices.

2.5.3 Latent curve model with structured residuals

To facilitate the model estimation, the variances for all the quadratic terms and the linear slopes
for educational practices and aggressive behaviors were fixed at zero. The model showed good data
fit (x>=226.63 (163), p <.001, CFI = .99, TLI = .98, RMSEA = .02, SRMR = .03). The results of
the LCM-SR model are presented visually in Figure 4. For clarity, the figure includes only the

statistically significant parameters. The LCM-SR model makes it possible to simultaneously
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examine interindividual effects, represented by the links between latent factors (intercept, slope,
and quadratic), and intraindividual effects, represented by the links between structured residuals.

All coefficients reported in the results section are standardized.

2.5.3.1 Between-person effects

The between-person results show that the initial level of teacher-reported aggression is positively
associated with the initial levels of teacher-reported punitive (» = 0.79, p < .001) and educational
practices (r = 0.91, p < .001). This suggests that kindergarten teachers tend to use both punitive
and educational discipline with students who demonstrate aggressive behaviors. Moreover, the
initial level of punitive practices is positively associated with the initial level of educational
practices (r = 0.96, p <.001), indicating that kindergarten teachers who use punitive practices with
students also tend to use educational practices with these students. The initial level of punitive
practices is negatively associated with linear changes over time (» = -0.31, p < .05), indicating a
slower decrease from kindergarten to grade four for punitive practices with students who were

punished more often in kindergarten.

2.5.3.2 Within-person effects

For the within-person effects, all the time-adjacent correlations between the structured residuals
for each construct are positive and significant, except between teacher-reported students’
aggression and teacher-reported educational practices in the fall of kindergarten. This indicates that
when students show higher-than-usual levels of aggressive behaviors, teachers tend to react using
higher-than-usual levels of punitive and educational practices. This effect is observed at all
measurement times except for educational practices at the start of kindergarten. The magnitude of
the correlations between punitive practices and aggression decreases from the fall of kindergarten
to grade three. In contrast, the magnitude of the correlations between educational practices and
aggression increases between the fall of kindergarten and grade four. In the interest of clarity, the
time-adjacent correlations between the residuals for punitive and educational practices are not
shown in Figure 4, although they were estimated. The correlations are .12, .18, .21, .28, .23, and
22 at T1, T2, T3, T4, TS, and T6, respectively (p <.001).
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These results reveal the presence of positive and significant auto-regressive associations between
the residuals for aggressive behaviors between the fall of kindergarten and the spring (f = .58, p <
.001), between grades one and two (f = .19, p <.01), and between grades three and four (f = .17,
p <.01). This suggests that students who exhibit higher-than-usual levels of aggressive behaviors
at the start of kindergarten, in grade one, and in grade three tend to display higher-than-usual levels
of aggression at subsequent waves, as reported by teachers. Positive and significant auto-regressive
associations are also observed for punitive practices between the fall and spring of kindergarten (3
= .38, p <.001) and between the spring of kindergarten and grade one (f = .12, p <.05). Positive
and significant auto-regressive associations are observed for educational practices (f = .40, p <
.001) between the fall and spring of kindergarten. This suggests that teachers who report using a
higher-than-usual level of punitive discipline at the start of kindergarten tend to report using a
higher-than-usual level of punitive discipline at the end of kindergarten. The trend is the same for
educational practices. The results also suggest that teachers who report using a higher-than-usual
level of punitive discipline at the end of kindergarten tend to report using a higher-than-usual level

of punitive discipline in grade one.

A positive and significant cross-lagged association is observed between teacher-reported students’
aggressive behaviors in the fall of kindergarten and teacher-reported punitive practices in the spring
of kindergarten (f = .12, p < .01). A second positive cross-lagged association is seen between
punitive practices in the spring of kindergarten and teacher-reported students’ aggressive behaviors
in grade one (B =.20, p <.001). This indicates that higher-than-usual levels of aggressive behaviors
in the fall of kindergarten predict higher-than-usual levels of punitive practices in the spring.
Moreover, higher-than-usual levels of punitive practices in the spring of kindergarten predict

higher-than-usual levels of students’ aggressive behaviors in grade one.

2.6 Discussion

This study examined trajectories of students’ aggressive behaviors and teachers’ punitive and
educational disciplinary practices from kindergarten to grade four while considering bidirectional
associations and controlling for a number of confounders. The teachers reported their own
disciplinary practices along with students' aggressive behaviors. An LCM-SR model allowed for

the simultaneous examination of between-person and within-person effects. Overall, the results
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suggest that all three variables tend to decrease over time and for all students. Moreover, within-
person associations were obtained between punitive practices and aggressive behaviors between
the start and end of kindergarten and between kindergarten and grade one. Finally, no directional

within-person associations were found between educational practices and aggression.

2.6.1 Trajectories for teacher-reported disciplinary practices and students’ aggressive behaviors

In accordance with the hypotheses, the results for the growth curve models suggest that the three
study variables followed similar longitudinal trends. Student exposure to punitive practices tended
to decrease over time, and this downward trend accelerated by grade two. Student exposure to
educational practices also decreased over time. These findings are consistent with those of
Caldarella et al. (2021), who state that teachers tend to use fewer reprimands and praise as students
progress in their schooling. These findings also align with some studies that addressed the quality
of the teacher-student relationship, where lower proximity and conflict were observed with
advancing student age (Wu & Hughes, 2014). The results for students’ aggression show a
downward trajectory that becomes less pronounced by grade three. This decline in aggression
during childhood has been repeatedly documented (Bongers et al., 2004; Nagin & Tremblay, 1999).
As children grow up and learn to socialize, they develop the ability to regulate their emotions,
inhibit aggressive behaviors, and replace them with more socially appropriate behaviors
(Bouchard, 2022). Therefore, as students advance through the years, their teachers would be less
obliged to intervene to help them regulate aggressive behaviors, as reflected in the growth curves
for disciplinary practices. Finally, it is noteworthy that the trajectories remain the same in the final

LCM-SR, even after adding the control variables.

2.6.2 Teacher-reported disciplinary practices and aggressive behaviors: between-person effects

Cross-sectional results at the between-person level indicate that students whose teachers reported
exhibiting high levels of aggression at the start of kindergarten tended to be exposed to more
punitive and educational disciplinary practices simultaneously. Hence, kindergarten teachers tend
to intervene more in the face of aggressive behaviors with punitive or educational practices.
Longitudinally, the results for punitive practices correspond to our hypotheses but not for

educational practices. Indeed, it was expected that students reported by teachers as showing high
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levels of aggression would be exposed to fewer educational disciplinary practices at the start of
kindergarten. Studies tend to show that children who exhibit aggressive behaviors tend to receive
less positive attention from their teachers than their peers who do not exhibit this type of behavior
(Sutherland et al., 2008). It is encouraging, however, that kindergarten teachers are using more
educational practices with students who exhibit aggressive behaviors, considering the positive links
observed in other studies between the use of educational practices and students’ behavioral and

social adjustment (Bradshaw et al., 2012).

Moreover, the results show that the greater the child’s exposure to punitive practices in
kindergarten, the slower the decline of this exposure from kindergarten to grade four. Students who
are exposed to higher levels of punitive practices in kindergarten may be so because of the presence
of behavioral difficulties. For example, children with inattentive behaviors may elicit punitive
responses from teachers (Sullivan et al., 2014). Since these behaviors may be stable over time
(Vergunst et al., 2019), they may increase the risk that these students will be exposed to punitive

practices for longer. Therefore, the decrease in their exposure to punitive practices will be slower.

Given the complexity of the tested model, the estimation was facilitated by fixing at zero the
variances for all the quadratic terms and the linear terms for educational practices and aggression.
This precluded examining correlations between these latent factors and the other latent factors in

the model.

2.6.3 Teacher-reported disciplinary practices and aggressive behaviors: within-person effects

As hypothesized, teacher-reported students’ aggressive behaviors and teacher-reported punitive
disciplinary practices mutually and positively influenced each other in the early stages of schooling.
Specifically, higher-than-usual levels of students’ aggressive behaviors at the start of kindergarten
predicted higher-than-usual levels of teachers’ punitive practices at the end of kindergarten.
Moreover, higher-than-usual levels of teachers’ punitive practices at the end of kindergarten
predicted higher-than-usual levels of students’ aggressive behaviors in grade one. The effect sizes
of the cross-lagged associations between students’ aggression and teachers’ punitive practices were
large (Orth et al., 2022). These results support those studies showing that students engaging in

aggressive behaviors can incite teachers to intervene more with them and that, in turn, punitive
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methods can incite students’ aggression (Doumen et al., 2008; Weyns et al., 2017). The coercive
cycle could explain this downward spiral between punishment and aggression (Patterson, 1982;
Shores et al., 1993). Thus, students’ aggressive behaviors may trigger anger and stress in teachers,

who then react by punishing them, and vice versa (de Ruiter et al., 2019; Hastings, 2005).

Although most related previous studies have not disaggregated between-person and within-person
effects, they share findings consistent with ours (Doumen et al., 2008; Skalicka et al., 2015; Zhang
et al., 2011). However, the LCM-SR model used in the present study is able to show conclusively
that students’ aggressive behaviors have an effect on teachers’ punitive practices (and vice versa)
at the beginning of schooling once all the contextual elements specific to the student have been
taken into account, which the CLPM model is unable to do. Furthermore, the results are partly
consistent with those of Crockett and colleagues (2017), who also disaggregated between-person
and within-person effects. In their study, students’ externalizing behaviors only predicted teacher-
student conflict between kindergarten and first grade, as in the present study between aggressive
behaviors and punitive practices. Moreover, the effect size of the observed link is very similar to
that observed in this study. However, Crockett et al. (2017) observed a cross-lagged link from
teacher-student conflict to students’ externalizing behaviors at each measurement time, from
kindergarten to grade 6, which diverges from our results. It should be noted that Crockett et al.
(2017) focused on students’ externalized behaviors, not aggressive behaviors specifically, which

could explain the divergence in results observed.

The absence of intraindividual change over subsequent years suggests that teachers’ punitive
practices wield less influence over aggressive behaviors as students advance in age, and vice-versa.
With age, students become more involved in peer relationships, which become increasingly
influential over their aggressive behaviors (LaFontana & Cillessen, 2010; Laursen et al., 2021).
For example, Leflot et al. (2011) assessed school-aged children intra-annually in grades two and
three. They showed that peer rejection at a given time consistently predicted externalizing
behaviors at subsequent measurement times, whereas teacher support was not associated.
Therefore, peers may become a more predominant factor than teachers in explaining intraindividual

variations in students’ aggressive behaviors during this period.
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The results also suggest that students’ manifestation of aggressive behaviors would be more likely
to influence teachers’ punitive practices in kindergarten. Aggressive behaviors generally decline
with age (Bongers et al., 2004), as the present results tend to confirm. Thus, kindergarten teachers
would encounter aggressive behaviors more frequently than grade-school teachers. Moreover,
teachers might lose their patience and tolerance more quickly in the face of frequent displays of
aggression, as can happen for many children in kindergarten. This could lead to greater use of
punitive practices. In fact, managing disruptive classroom behaviors constitutes a main source of

stress for teachers (Aloe et al., 2014; Dicke et al., 2014).

Contrary to our expectations, no significant relationships were found across the years between
teacher-reported educational disciplinary practices and teacher-reported students’ aggressive
behaviors. However, positive time-adjacent associations were observed at all waves except in the
fall of kindergarten. This suggests that when children exhibit higher-than-usual levels of aggressive
behaviors, they are more likely to be exposed to higher-than-usual levels of educational practices.
Although teachers’ educational practices showed time-adjacent associations with students’
aggressive behaviors, they did not appear to reduce aggression from one school grade to the next
or over the transition year of kindergarten. Instead, the observed time-adjacent associations suggest
that teachers tend to use educational practices more to handle aggression. The exception was at the
start of kindergarten when teachers seemed to report greater use of punitive practices to handle
aggression. Moreover, the time-adjacent associations between punitive practices and aggression
appeared stronger than between educational practices and aggression. In general, our results
suggest that punitive practices contribute more strongly to developing aggressive behaviors than
educational practices, and vice-versa (L’Ecuyer et al., 2021; Weyns et al., 2019). Yet, educational
practices might impact other important skills not measured in this study, such as student prosocial

behavior and problem-solving skills.

2.6.4 Strengths, Limitations, and Future Directions

This study has several strengths, notably the use of a large sample and a longitudinal design over
five years (kindergarten to grade four) with annual assessments, simultaneous examinations of two
types of teachers’ disciplinary practices, and the use of advanced statistical analyses to disaggregate

between-person and within-person effects. Nevertheless, certain limitations should be noted. First,
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the measure of disciplinary practices comprised only four items and should be expanded to ensure
a comprehensive representation of the variable. Moreover, some statements in the measurement of
teachers’ disciplinary practices were formulated using both feminine and masculine pronouns (i.e.,

him/her). Future studies should use gender-inclusive language (i.e., their) in their questionnaires.

Second, the disciplinary practices and students’ behaviors were measured with teacher-report
instruments, which could have increased the observed associations due to a shared method variance
effect. Thus, the results must be replicated in studies using various sources of information for
students' aggressive behaviors and teachers' disciplinary practices in order to determine whether
the observed links hold. Nevertheless, the cross-lagged association between teacher-reported
punitive practices in kindergarten and teacher-reported students’ aggressive behaviors in grade one
was based on data reported by different teachers. Although teachers are accurate and reliable
reporters of their disciplinary practices (Clunies-Ross et al., 2008; Floress et al., 2021) and
students’ aggressive behaviors (Juliano et al., 2006; Ostrov & Bishop, 2008), future studies could
also benefit by including additional sources of information such as observational measures and
students’ perceptions of their behaviors and those of their teacher (Gaertner, 2014; Godleski, &
Ostrov, 2020). Furthermore, some studies have shown that implicit biases related to students’
characteristics can influence teachers' perceptions of student behaviors, including gender,
race/ethnicity, and socioeconomic status (Auwarter & Aruguete, 2008; Wymer et al., 2022).
Including additional sources of information could help mitigate the impact of these biases and lead
to a more nuanced understanding of students’ behaviors. Related to the previous point, it is
conceivable that teachers underestimated the frequency of the punitive practices they used while
overestimating the frequency of the educational practices they used due to a social desirability bias.
However, it should be noted that despite the possible underestimation of the punitive practices
used, we observe significant effects. This suggests that the observed effects are robust and may
even underestimate the true association between teachers’ punitive practices and students’
aggressive behaviors. This leads us to consider that the effects of punitive practices on aggressive
behavior, and vice versa, could potentially be even more pronounced than is reflected in the current
results. Furthermore, despite the possible overestimation of teacher-reported educational practices,
they did not contribute to a reduction in students’ manifestations of aggressive behaviors, and vice

versa. At the same time, it is important to mention that the educational disciplinary practices
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examined in the present study are reactive practices, that is, practices used in reaction to students’
behaviors (Gaudreau, 2024). It is possible that such practices could have a stronger effect on
students’ aggressive behaviors when combined with proactive practices. Proactive practices refer
to interventions implemented by the teacher to prevent disruptive behaviors in the classroom and
promote and reinforce appropriate behaviors (Gaudreau, 2024). Previous studies have shown that
proactive classroom behavior management practices, such as praise, were associated with

decreased disruptive and aggressive classroom behaviors (Cook et al., 2018; Stormont et al., 2007).

Third, the teachers were asked to report their responses to instances where a student broke the rules
or did things they were not supposed to, rather than their response to a student’s aggressive
behavior specifically. The results suggest that how teachers respond to students’ general disruptive
behaviors is likely to contribute to the development of students’ aggressive conduct, possibly
through a social learning mechanism. For example, the use of punitive practices in response to
disruptive behavior, such as a teacher yelling, can teach students that this is an acceptable form of
communication, which can later translate into aggressive communication with their teacher and
peers (Bandura et al., 1973; Krause & Smith, 2022). In addition, punishing students’ disruptive
behaviors, including aggressive behaviors, can give attention to the student and thus
unintentionally reinforce these behaviors (Alstot & Alstot, 2015). Fourth, as in all longitudinal
studies, some participants were lost over time. The retention rate is quite low from year to year.
Despite this low rate, we have managed to maintain a sample that includes a good proportion of
students who exhibit aggression. As our sample decreases over time, it is possible that the end of
the trajectories is less precise and less representative of the studied population. Thus, further studies
are needed to verify the shape of the trajectory of teachers' punitive and educational practices and
students' aggressive behaviors as they progress through their schooling. Fifth, the sample was
relatively homogenous in sociodemographic terms, thereby limiting the generalization of results.
The findings need to be reproduced in samples with greater cultural and socioeconomic diversity.
Sixth, the covariates are only available for the kindergarten year. The absence of time-varying
covariates restricts our ability to fully account for fluctuations in family income and teacher
characteristics, such as years of teaching experience, which may influence the links examined in
this study. Seventh, while the LCM-SR model represents a significant contribution, it also has a

limitation. Specifically, our study could not account for the nested structure of the data. To our
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knowledge, implementing the LCM-SR model with a multilevel structure is not feasible,
particularly in contexts where this structure varies across measurement points. This implies that
the effect of class cannot be disentangled from the purely individual effect of the student. Finally,

the correlational study design precluded drawing causal inferences.

Future studies could examine associations between teachers’ disciplinary practices and other
aspects of child functioning (e.g., academic and educational success, prosocial behaviors,
socioemotional competence) to broaden understanding. It may also be interesting to simultaneously
examine students’ aggressive and prosocial behaviors in relation to teachers’ disciplinary practices,
allowing for changes in both desirable and undesirable behaviors in students. Furthermore, the
present study examined only one aspect of teachers’ disciplinary practices: a reactive approach or
immediate reactions to disruptive behaviors. Proactive approaches to prevent problematic
behaviors should also be investigated, alone or in conjunction with reactive practices. Finally, in
the present study, the associations between our variables of interest were examined across school
years and with different teachers, except for kindergarten, where they were examined in a single
school year and with the same teacher. The directional effect observed in kindergarten suggests the
potential for similar effects over and within subsequent school years. More studies are needed to

explore this possibility.

2.6.5 Educational Implications

The results have implications for educational practice. A strategy to improve teachers’ skills in
managing disruptive classroom behaviors should be implemented as early as kindergarten to
prevent or curb aggressive behaviors at the start of school. These skills could be taught in initial
teaching training programs. Pedagogy and didactics seem to figure prominently in initial teacher
training programs, whereas managing challenging behaviors tends to receive lower priority
(Stevenson et al., 2020; Woodcock & Reupert, 2017). Yet classroom management is essential, not
just to prevent aggressive behaviors from arising but also to foster a positive classroom climate for
learning (Gaudreau, 2024). Furthermore, using punitive practices in kindergarten may prevent
children from developing a feeling of belongingness to school, which can undermine their
academic involvement (Osterman et al., 2010). These findings also have implications for school

psychologists who support teachers in their professional development as part of their work. By
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accompanying and assisting teachers in implementing positive behavior management practices in
the classroom, school psychologists could help prevent a coercive interaction cycle between the
teacher and the student from becoming established, thus promoting a classroom climate conducive
to social and academic learning. Finally, the results of this study suggest that reducing the use of
punitive practices appears to be a promising avenue for reducing manifestations of student’s
aggressive behavior. Moreover, it is essential that teachers' disciplinary practices are integrated
into a broader, whole-school approach, such as those proposed by Positive Behavioral
Interventions and Supports (PBIS) or Multi-Tiered System of Supports (MTSS) frameworks, in
order to foster a coherent and supportive school environment for all students. The practices used
with individual children, including positive practices, should be complemented with group

interventions to promote a positive classroom climate that is socially inclusive for all students.

2.7 Conclusion

This study sheds light on the reciprocal processes at play between teacher-reported punitive and
educational disciplinary practices and teacher-reported students’ aggressive behaviors from
kindergarten to grade four. The results reveal the presence of a transactional sequence in which
students who exhibited a higher level of aggressive behaviors compared to their usual level at the
start of kindergarten were exposed to a higher level of punitive practices by the teacher than normal
at the end of kindergarten. This, in turn, predicted a higher-than-usual level of aggressive behaviors
in these students in grade one. Hence, school entry appears to be a pivotal time for intervening in
students’ manifestation of aggressive behaviors and training teachers in classroom management

practices to prevent aggressive behaviors from escalating.
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Table 2.1

Descriptive statistics

N

N

Variable SD Skewness — Kurtosis
teachers _ students
Punitive K-fall 123 1011 1.91 .94 .82 -.34
Punitive K-spring 123 990 1.97 .94 .73 -.46
Punitive G1 168 767 1.89 .89 .76 -42
Punitive G2 175 585 1.85 .89 81 -.36
Punitive G3 201 560 1.85 .85 .72 -.46
Punitive G4 177 550 1.76 .83 .94 -.09
Educational K-fall 123 1011 3.44 1.09 =52 - 45
Educational K-spring 123 988 3.45 1.09 -.54 -.38
Educational G1 168 766 3.23 1.13 -.36 -.70
Educational G2 175 585 3.09 1.19 -.26 -.89
Educational G3 201 560 3.00 1.13 -.29 -.79
Educational G4 177 550 3.02 1.20 -22 -.98
Aggression K-fall 123 1012 1.85 .94 1.31 1.30
Aggression K-spring 123 990 1.86 .93 1.30 1.29
Aggression G1 168 767 1.75 .95 1.58 2.10
Aggression G2 175 585 1.65 .83 1.73 3.02
Aggression G3 201 560 1.66 .85 1.60 2.20
Aggression G4 177 551 1.70 .90 1.71 2.67
Child’s sex - 1038 - - - -
Family income - 917 5.48 251 -0.17 -1.07
Peer rejection - 1031 .05 .99 .90 .20
Years of teaching 123 - 16.21 10.59 41 -1.18
experience
Teacher education level 123 - 2.46 33 -22 -1.19
Child’s intervention status - 1038 - - - -

Note. M = mean,; SD = standard deviation; K-fall = fall of the kindergarten year; K-spring =

spring of the kindergarten year.
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Table 2.2

Correlations among the study variables

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23
1. Punitive KF
2. Punitive KS 72%*
3. Punitive G1 S5¥x - 54%%
4. Punitive G2 S0k 45%% 5%
5. Punitive G3 AlFE S 30%k 53F% 4Rk
6. Punitive G4 ATHE S 38¥E 45FF AREE 44wk
7. Educational KF ~ .34%%  26%*  ]9%*  23%* 0%k  27¥*
8. Educational KS ~ .30%*  35%%  23%x = pQk* 7%k JO¥k 4Ok
9. Educational G1 25%k 5%k 3RFF peREk 27k 3%x O8%  ]4%*
10. Educational G2~ .31**  30%*  27%%  43%%  p3%x 5k plwk [5¥x DD+
11. Educational G3 ~ .27**  30%*  30%*  32%k  43%x  3ekk 5wk J4¥x QPR Dk
12. Educational G4 ~ .38%*  33%%  3pkk  3Ekk 4wk gykk [QRk 7Rk DRk [QRk Q7R
13. Aggression KF  .67%*  56%*  46**  40%*  35%%  4%* %k 5%k 7R F4kk D0¥k 3]Ex
14. Aggression KS ~ .55%*  62%*  45%*%  35%k  34%x  3okk gk Okx IRk 30wk 6¥*  Q7RE TTRE
15. Aggression G1 ~ .51%%  50%%  64%*  43%k  43%x  FTkEk 7Rk 4%k 3Rk 3Ok Q7HF Q7RE L 5Q%k S]%*
16. Aggression G2 .42%*%  42%%  A]%k SE%k 42%x  FTREk D3k pPkk SRk 4O%k 30%* 26%F 48%k 47¥x 5D%*
17. Aggression G3  .40%*  36%*  41**  43¥*  55¥x g% ok pO¥x  pFk DORk 30wk 3Bkx 4oRk 42¥k 43¥x 4@+
18. Aggression G4~ .36**  31%% 3%k 3gxk 3Rk G0*F  JO¥E ]THFF 4%k DIwE - R¥F 43Rk 41wk 30%x  4]RE 30%k 53
19. Child’s sex 201%F 0 18%F %% pPRE ([8%k 2%x ISRk [O%k 13%% 4%k (18%F 17F* 08%  0.02  .12%*  12%*F [2%% 07
20. Family income  -.04 S09FF S 1wE - 13%F _19%% 7RE 02 .01 -.07 - 10% - 14k - 14%% - 06 S11FF S16%F - 10% - 19%F J21%F 02
21. Peer rejection ATHE O A3¥E 0 3p%x  FTRE S DO¥E 3p¥x 0 Rk 8%k J1¥x 24%F 0%k 26%*  30%* 33wk 3wk FPRE 0 3Rk 7R IQFF - [0**
22. Experience -.01 .04 .04 -.03 .01 .01 07% 2% 01 .05 .03 -.03 .02 .05 .02 -.07 -.01 .00 .00 .02 .01
23. Education .00 .02 -01 -.01 -.04 -.01 .05 .05 .08* .05 .03 .01 -.01 .00 -.01 .01 .01 .03 -.01 -.03 -03 26%*
24. Intervention -.04 -.03 .01 .07 .05 .05 J10%%09%* .02 .06 .05 .04 .00 .01 .00 .05 .00 .00 -.02 -.02 .00 .03 1R

Note. Experience = years of teaching experience, Education = teacher education,

Intervention = child’s intervention status, KF = fall of

the kindergarten year, KS = spring of the kindergarten year. ***p <.001; **p <.01; *p <.05.
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Table 2.3

Univariate unconditional LCM-SR

Model Fit Ay2 1 s q var  var  var
i s q
Punitive
Intercept % 2(19) =291.708, p <.001; RMSEA = .12 [90% CI =0.11, 0.13], CFI =.79, TLI = .83 - 0.409%** - - k- -
Linear % 2(16) =82.611, p <.001; RMSEA = .06 [90% CI = 0.05, 0.08], CFI = .95, TLI = .95 195.18%%*  1.950%**  -0.045%** - Rk Rk
Quadratic y 2(12) =32.59, p <.001; RMSEA = .04 [90% CI = 0.02, 0.06], CFI =.98, TLI =.98 52.24%%* 1.928%**  0.003 -0.011%  wEw o wwwow
Educational
Intercept % 2(19) =261.095, p <.001; RMSEA = .11 [90% CI =0.10, 0.12], CFI = .29, TLI= .44 - 3.285%%% - - rx -
Linear % 2(16) = 86.125, p <.001; RMSEA = .06 [90% CI = 0.05, 0.08], CFI=.79, TLI = .81 161.96%%*  3.457*%* (0. 119%** - Rk ARk
Quadratic y 2(12) =35.968, p <.001; RMSEA = .04 [90% CI =0.03, 0.06], CFI=.93, TLI=.91 50.42%%** 3.470%**  -0.175%**  0.014 Ik kkk k%
Aggression
Intercept % 2(19) =312.206, p <.001; RMSEA = .122 [90% CI=0.11, 0.13], CFI=.74, TLI= .80 - 1.767%%* - - rx -
Linear % 2(16) = 85.959, p <.001; RMSEA = .06 [90% CI = 0.05, 0.08], CFI = .94, TLI = .94 215,22%%% 1. 855%*%*  _0.058*** - Rk REER

Quadratic  y2(12) =35.174, p <.001; RMSEA =.04 [90% CI = 0.03, 0.06], CFI1=.98, TLI=.97 46,27*** 1.858***  -0.100%**  0.011%  **¥  wEk o ckkk

Note. The model in bold corresponds to the model that best represents the data. 1 = intercept, s = slope, q = quadratic, var = variance.

*Hkp <.001; **p <.01; *p <.05.
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Figure 2.1

Univariate growth curve model for teachers’ punitive disciplinary practices

4
35
e 3t
=
I
2
8 25 °F
Q
2
't 2 ¢
=
& T —
15T
1
K-F K-S G1 G2 G3

Grade

54



Figure 2.2

Univariate growth curve model for teachers’ educational disciplinary practices
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Figure 2.3

Univariate growth curve model for students’ aggressive behaviors
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Figure 2.4

Results of the latent curve model with structured residuals (LCM-SR) for teachers’ punitive and

educational discipline and students’ aggressive behavior between kindergarten and Grade 4
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Note. All correlations between the latent factors (intercept, slope, and quadratic) were estimated.
All time-adjacent and autoregressive links between the residuals were estimated. Additionally, all
cross-lagged associations were estimated between the residuals for each disciplinary practice
(educational and punitive) and for the aggressive behaviors. For clarity, only associations
significant at p < .05 are depicted. For simplicity, control variables are not presented in the figure.
Standardized coefficients are presented except for latent factors, which are not standardized.
Associations between latent factors represent between-person effects, and associations between
structured residuals represent within-person effects.

*Hkp <.001; **p <.01; *p <.05.
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CHAPITRE IIT

ARTICLE II : BIDIRECTIONAL LINKS BETWEEN TEACHERS’ DISCIPLINARY
PRACTICES’, STUDENTS’ PEER STATUS, AND STUDENTS> AGGRESSION

L’Ecuyer, R., Poulin, F., Vitaro., F. et Capuano, F. (2021). Bidirectional Links Between Teachers’
Disciplinary Practices, Students’ Peer Status, and Students’ Aggression in Kindergarten. Research
on Child and Adolescent Psychopathology, 49(5), 671-682. https://doi.org/10.1007/s10802-021-
00767-3

3.1 Résumé

La présente étude examine les liens bidirectionnels entre les pratiques disciplinaires de I’enseignant
(punitives et éducatives), le statut social de I’éléve dans la classe (acceptation et rejet) et ses
conduites agressives. L’échantillon est composé de 1 038 ¢leves (age moyen = 5.43 ans) évalués
avec les mémes instruments a [’automne et au printemps de la maternelle. Les enseignants ont
rapporté les pratiques disciplinaires qu’ils utilisent aupreés de chacun des éléves de leur classe.
L’agression, le rejet et ’acceptation par les pairs ont été mesurés via des nominations par les pairs.
Les résultats du modele autorégressif croisé révelent la présence de liens réciproques entre les
pratiques disciplinaires punitives, le rejet par les pairs et les conduites agressives de 1’éleve.

Mots clés : pratiques disciplinaires des enseignant, statut aupres des pairs, agression, maternelle
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3.2 Abstract

This study examined bidirectional links between teachers’ disciplinary practices (punitive and
educational), students’ peer status in class (acceptance and rejection), and students’ aggressive
behaviors. A sample comprising 1,038 students (mean age = 5.43 years) was assessed with the
same instruments in the fall and spring of one kindergarten year. Teachers reported the disciplinary
practices they used with each student in their class. Aggression, peer rejection, and peer acceptance
were measured by peer sociometric nomination. Autoregressive cross-lagged modeling was used
to test bidirectional associations. The results showed reciprocal links between punitive disciplinary
practices, peer rejection, and students’ aggressive behaviors. More specifically, punitive discipline
at kindergarten start predicted greater peer rejection and higher levels of aggressive behaviors at
year end. Students’ aggressive behaviors and peer rejection at year start predicted greater use of
punitive practice at year end. Educational discipline did not contribute to a change in students’ peer
status and students’ aggressive behaviors.

Keywords: Teachers’ disciplinary practices - Students’ peer status - Aggression - Kindergarten
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3.3 Introduction

Children’s development unfolds in a dynamic process that involves reciprocal interactions between
their individual characteristics and various socialization agents. At school, students interact with
their teachers and peers, two influential agents that have rarely been examined simultaneously. The
disciplinary practices that teachers use with individual students are likely to influence the behaviors
of these students and their peer status in the classroom (Weyns et al., 2017b; White and Jones,
2000). Conversely, students’ behaviors and peer status in class would influence their teachers’
disciplinary practices (Mercer and DeRosier, 2008). Therefore, according to the bioecological
model of human development (Bronfenbrenner and Morris, 2006) and the transactional model
(Sameroff, 2009), teachers’ disciplinary practices, students’ peer status, and students’ behaviors
would be likely to show bidirectional associations. These bidirectional associations have rarely
been examined simultaneously, and even more rarely over one kindergarten year. The present study
fills this gap by distinguishing between two types of disciplinary practices (punitive and
educational) and by considering two indicators of students’ peer status (acceptance and rejection)

in addition to students’ aggressive behaviors.

3.3.1 Teachers’ disciplinary practices and students’ peer status

Teachers are likely to play a significant role in how students form social relationships in the
classroom. Based on observations of student interactions in class, Farmer et al. (2011) concluded
that “teachers are in a position to develop and guide the classroom as a society” (p. 247). They
wield a direct influence, for example, by providing students with opportunities to construct a peer
culture composed of positive social relationships. They also wield an indirect influence through
their daily classroom practices and interactions with students, metaphorically conceived as “the
invisible hand” (Farmer et al., 2011). This influence can be exercised via a process called social
referencing, whereby students form positive or negative perceptions of their classmates’ attributes
and likeability based partly on how their teachers’ interact with them (Hendrickx et al., 2017;
Hughes et al., 2001). Consequently, the students will accept (e.g., play together with, socialize
with) or reject (e.g., refuse to play together with, exclude) classmates based on their teachers’

behaviors. This influence would be particularly determinant in kindergarten, where peer adjustment
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lays the groundwork for healthy psychological development, with important implications for

subsequent social and academic trajectories (Parker et al., 2006).

Among the various teacher-student interactions that occur in the classroom, teachers’ disciplinary
practices are particularly salient. They can influence the social impressions that peers form about
a particular student (Farmer et al., 2011; McAuliffe et al., 2009). Disciplinary practices are concrete
actions that teachers use when students misbehave or act in ways that interfere with class activities
(e.g., breaking the rules, disruptive behaviors) (Belvel and Jordan, 2003). Disciplinary practices
are considered educational when they act to clearly teach and reinforce expected behaviors (e.g.,
describing more acceptable ways to behave). In contrast, they are punitive when they focus on
sanctions for inappropriate behaviors (e.g., reprimands, removal, loss of privileges) (Belvel and

Jordan, 2003; Gaudreau, 2017).

Few studies have examined associations between teachers’ disciplinary practices and students’ peer
status in kindergarten and elementary school. Those that did have observed that when a teacher
adopted educational disciplinary practices with a student, that student was more likely to be
accepted by peers, whereas punitive discipline was associated with peer rejection (Mikami et al.,
2019; White and Jones, 2000; White and Kistner, 1992; White et al., 1996). Similarly, McAuliffe
and colleagues (2009) found that corrective and negative teacher behavior toward children was
associated with peer rejection. However, contrary to their hypothesis, praise by the teacher was
associated with lower peer liking. The authors explained this finding in two ways. First, the school
district had recently adopted a Positive Behavioral Support program that encouraged teachers to
praise desired behaviors in students who behaved inappropriately. Second, they proposed the
influence of a teacher’s pet phenomenon. Mikami and colleagues (2017) recently showed that
public correction of negative student behaviors was negatively associated with peer liking.

However, they did not consider whether the corrections were positive or negative.

An Important limitation of the abovementioned studies Is that they did not examine the possibility
that these links could also operate in the reverse direction. However, it is plausible that students’
peer status in the classroom could influence the type of disciplinary practices used by teachers
(Sameroff, 2009). In this sense, teachers would form a cognitive scheme of the peer status of each

student in their class (e.g., accepted or rejected) and would then act in a manner that confirms their
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associated beliefs (Mercer and DeRosier, 2008). Therefore, the associations between disciplinary

practices and peer status would be bidirectional.

3.3.2 Teachers’ disciplinary practices and students’ aggressive behaviors

Teachers’ ability to adequately manage aggressive and disruptive behaviors in class would have an
impact on students’ subsequent behavior. It has been recognized that positive management of
student behavior using educational interventions can reduce violence at school and prevent
behavioral problems in class (Leflot et al., 2010; Stormont et al., 2007). In contrast, reprimands
were shown to increase inappropriate, disruptive, and aggressive behaviors in class (Spilt et al,

2016; Weyns et al., 2017b; 2019).

Students’ aggressive behaviors would also influence the disciplinary practices that teachers use
with them (Hastings, 2005). Indeed, these practices do not depend solely on teachers’ classroom
management skills, but also from an interactive process with students’ behaviors (Sameroft, 2009).
It has notably been found that particular student’s behavior provoked and triggered particular
reactions by the teacher, and hence influenced the resulting intervention method (Hargreaves, 2000;
Nurmi, 2012). Aggressive behaviors have been described as one of the most difficult behaviors to
manage in class (Coleman and Gilliam, 1983). According to Hastings (2005), aggressive behaviors
could provoke negative emotions in teachers (e.g., anger) and consequently influence how they
respond to students. When teachers adopt a hostile attitude toward aggressive behaviors, they may
resort to coercive interactions that reinforce the unwanted behaviors and thus increase their
frequency (Patterson, 1982). These associations should be examined at school entry, a transition
period that can be determinant for the emergence and growth of aggressive behaviors and social
difficulties at school (Bongers et al., 2004; Rubin et al., 2006). This is an opportune time to examine
these links because they have not yet been affected by previous social experiences, at least at

school.

3.3.3 Peer status and aggressive behavior

The student characteristics that have been the most closely associated with peer status in class are

social behaviors (Ladd et al., 1999; Rubin et al., 2006). When young children first enter the school
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system, aggression seems to be particularly determinant as children who displayed aggressive
behaviors were more likely to be rejected by their peers and less likely to be accepted (Bierman,
2004). It has also been shown that peer rejection contributed to increase aggression in children
(Ladd, 2006). Thus, the two constructs are associated in a bidirectional manner at school entry

(Ladd, 2006; Sturaro et al., 2011).

3.3.4 Simultaneous testing of bidirectional links

No study to date has examined the presence of bidirectional links between teachers’ disciplinary
practices, students’ peer status in class, and students’ aggressive behaviors in kindergarten. The
rare longitudinal studies that are available did not consider the three factors simultaneously,
targeted older students, or focused mainly on the quality of the teacher—student relationship (De
Laet et al., 2014; Hughes and Chen, 2011; Kiuru et al., 2015; Leflot et al., 2011; Mercer and
DeRosier, 2008; Weyns et al., 2017a). Some of these studies found a bidirectional link between the
quality of the teacher—student relationship and peer status (from 1 to 4" grade) (Hughes and Chen,
2011; Kiuru et al., 2015; Mercer and DeRosier, 2008). Another study obtained bidirectional links
that are inconsistent from one year to the next (De Laet et al., 2014), while others found only a
unidirectional path going from peer status to the quality of the teacher—student relationship (2™ to
6™ grade) (Leflot et al., 2011; Weyns et al., 2017a). Moreover, whereas the majority of these studies
investigated these links from one school year to the next (De Laet et al., 2014; Hughes and Chen,
2011; Kiuru et al., 2015; Weyns et al., 2017a) only two considered them over a same school year

(Leflot et al., 2011; Mercer and DeRosier, 2008).

Of these studies, the two that considered students’ aggressive behaviors presented contradictory
results. Whereas Mercer and DeRosier (2008) found that aggressive behaviors systematically
predicted lower quality of the teacher—student relationship at each time measure, Leflot and
colleagues (2011) found little evidence of this link over time. However, they found bidirectional
links between peer status and aggression. Although these studies are informative on the quality of
teacher—student relationships, they provide little insight into the role of teachers’ disciplinary

practices.
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3.3.5 The present study

The present study aimed to examine the direction of the associations between teachers’ disciplinary
practices (educational and punitive), students’ peer status (acceptance and rejection), and students’
aggressive behaviors from the fall to the spring of one kindergarten year. This allowed a deeper
understanding of how the two types of disciplinary practices (educational and punitive) are
differentially linked to the two dimensions of peer status (acceptance and rejection), and whether
these links are bidirectional. Furthermore, it enabled determining how the disciplinary practices
and peer status are differentially linked to the development of aggressive behaviors, and whether
these links are bidirectional. The advantage of examining these associations over the same school
year was that the class composition remained stable.

Several covariates were included in the model. Given the empirical evidence on the links between
the quality of the teacher—student relationship and students’ peer status and behavior (e.g., Doumen
et al., 2008; Hughes and Chen, 2011), two indicators of quality (closeness and conflict) were
included in the model. This control enabled a better identification of the unique contribution of
disciplinary practices. Student’s age and sex and family income were included because at school
entry these variables can have consequences for behaviors, socio-emotional development, and
social relationships (Crawford et al., 2013; Ladd et al., 1999; Piotrowska et al., 2015). Finally,
teachers’ education level and years of teaching experience were included because they have been
found to influence their use of certain disciplinary practices in class (Korkut, 2017; Unal and Unal,

2012).

Although all the bidirectional associations between the variables were examined simultaneously,
certain specific hypotheses were formulated. With respect to the links between disciplinary
practices and peer status, the use of punitive discipline in the fall was expected to be positively
related to peer rejection in the spring, and this link would be bidirectional. In addition, a positive
bidirectional link was expected between educational discipline in the fall and peer acceptance in
the spring. In terms of disciplinary practices and aggressive behaviors, a positive bidirectional link
was expected between punitive discipline at school start and aggression at year end. Moreover,
educational discipline at school start was expected to show a negative bidirectional link to

aggression at year end. Finally, as demonstrated in previous studies (Leflot et al., 2011; Sturaro et

64



al., 2011) a bidirectional link was also expected between peer status (acceptance and rejection) and

aggression.

3.4 Method
3.4.1 Participants

The sample comprised 1,038 kindergarten students (62% boys; mean age = 65.2 months, SD =3.7).
Students were recruited from 233 classrooms in 40 primary schools in a suburb north of Montreal
(Québec, Canada). They were initially recruited as part of a larger study to assess the impact of a
program to prevent violence and school dropout (Poulin et al., 2013). This multimodal prevention
program for kindergarten students included five components: 1) social and problem-solving skills,
2) home visits, 3) support for teachers, 4) friendship skills, and 5) pre-academic skills. Students,
parents, and teachers participated in the project voluntarily. Written informed consent was obtained
from each student’s parents, as well as students’ verbal assent at the start of each assessment. The
majority of the participants lived in an intact family (72%), were White (85.5%), and spoke French
(100%). Otherwise, 1.8% of the participants were born in Asia, 1.0% in North or South America,
1.0% in Europe, and 0.3% in Africa. Native country data were not available for about 10% of
participants. The average annual family gross income was CANS$60,900, with 7% below
CANS$20,000 and 18% over CAN$100,000. The majority of parents had completed postsecondary
studies (mothers = 69.1%; fathers = 64.0%)).

The kindergarten teachers were mainly women (98%) and had an average of 15.56 years of
teaching experience (SD = 10.19; range 0-38 years). More than half (67.6%) had a bachelor’s
degree, 28.9% had or were studying toward a master’s or doctoral degree, and 3.5% were studying
toward a bachelor’s degree. In terms of age, 8.2% were aged from 20 to 29 years, 36.8% from 30
to 39 years, 24.1% from 40 to 49 years, and 30.9% from 50 to 59 years.

3.4.2 Procedure

Data were collected at the schools at the start (fall; T1) and end (spring; T2) of the kindergarten
year using the same procedures. Peer rejection and acceptance and students’ aggression were

measured with a peer nomination procedure held in class by trained and supervised research
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assistants. In the first step, the faces of the students whose parents had given consent were
photographed. All the photographs for each class were then presented on a single page. The pages
were reproduced to make up response booklets. Each page in the booklet corresponded to a single

question. Given the young age of students, each page was identified with a unique pictogram.

In the second step, each student was given a response booklet. The instructions and statements
were presented verbally to the whole class. The students responded to each statement individually
by circling the face of the students who corresponded to the statement. The students were
encouraged not to disclose their responses, and preventive measures were taken to maintain data
confidentiality (i.e., installation of screens, spacing the students apart). Each student received a
sticker as thanks for participating. The procedure took half an hour per class on average. The
participation rate was over 50% for all classes, which exceeds the 40% threshold that is generally

recommended to obtain valid and reliable peer nomination data (Marks et al., 2012).

Teachers self-reported their disciplinary practices (educational and punitive discipline) using a
questionnaire. The control variables were measured at T1 with a questionnaire for parents
(students’ age and sex, family income) and another for teachers (quality of the teacher—student
relationship, teacher education, years of teaching experience). Research assistants administered
and collected the questionnaires at the schools. Teachers and parents received financial
compensation for participating. This study was approved by the Institutional Review Board of the

Université du Québec a Montréal.

3.4.3 Measures
3.4.3.1 Teachers’ disciplinary practices

Teachers were questioned about how frequently they used certain disciplinary practices with each
of their students who participated in the study. They responded on a five-point Likert scale from 1
(never) to 5 (always) to the item: “Over the last month, when this student broke the rules or did
things that he or she was not supposed to, how often did you ... ?”” Punitive discipline was measured
with two items: “Raise your voice, scold, or yell at him or her?” and “Take away privileges or

isolate him or her from the other children?” (» =.65; p < .0001). Educational discipline was
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measured with two items: “Calmly discuss the problem?”” and “Describe alternative behaviors that
are acceptable?” (r =.86; p < .0001). These items were drawn from questionnaires on parental
disciplinary practices used in the Québec Longitudinal Study of Child Development (Institut de la
Statistique du Québec, 2001) and the Canadian National Longitudinal Survey of Children and
Youth (Statistics Canada, 2002). The items were adapted to measure teachers’ disciplinary
practices. A score was obtained for each scale by calculating the average score for the two items.

The correlation between the scales was .34 (p <.01).

3.4.3.2 Peer rejection and acceptance

Peer rejection was measured with the statement “Circle the face of three children you don’t like to
play with” and peer acceptance with the statement “Circle the face of three children you most like
to play with” (Coie et al., 1982). For each statement, the nominations received for each student
were compiled and standardized within each class by conversion to z-scores. This procedure was
demonstrated to be a reliable and valid method for assessing peer status in preschoolers (Wu et al.,

2001).

3.4.3.3 Aggression

Students were asked to circle the faces of three classmates who best corresponded to each of the

29 ¢

following statements: “fight the most,” “hit and push other children the most,” “say bad things to

99 6 99 ¢

other children,” “tell their friends not to play with other children,” “tell their friends secrets or bad
things about other children,” and “get angry when they don’t get their way.” The nominations
received for each student were compiled and standardized within each class. The aggression score
was obtained by averaging all item responses. This scale showed good internal consistency (o =

.84 at T1 and o = .86 at T2).

3.4.3.4 Control variables

Teacher—student relationship quality. The quality of the teacher—student relationship was assessed
with four statements from the Student—Teacher Relationships Scale (Pianta et al., 1995). Teachers
responded to the statements for each student. Closeness was measured with two statements: “I

share an affectionate, warm relationship with this child,” and “This child openly shares his/her
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feelings and experiences with me” (r =.51; p < .0001). Conflict was also measured with two
statements: “This child and I always seem to be struggling with each other,” and “Despite my best
efforts, I am uncomfortable with how this child and I get along” (» =.60; p < .0001). Teachers
responded on a five-point Likert scale from 1 (never) to 5 (always). This short version of the scale
has been used in other studies to measure the quality of teacher—student relationships (see Brendgen
etal., 2011; Vitaro et al., 2012). A score was created for each scale by calculating the average score

for the two items.

Family income. Parents indicated their annual family income on a nine-point scale from

CANS$19,999 or less to CAN$100,000 or more.

Students’ age and sex. Parents indicated the age (in months) and sex of their children.

Teachers’ education. Teachers indicated their highest education level by choosing from among
nine items ranging from “Some courses leading to a bachelor’s degree” to “doctoral degree.” This
variable was recoded into three categories: “studying toward a bachelor’s degree,” “bachelor’s

degree,” and “obtained or studying toward a master’s or doctoral degree.”

Years of teaching experience. Teachers indicated their years of teaching experience.

3.4.4 Analysis

Longitudinal associations between teachers’ discipline (educational and punitive), students’ peer
status (acceptance and rejection), and students’ aggressive behaviors from T1 to T2 were examined
using an autoregressive cross-lagged model (Joreskog and Sorbom, 1979). This allowed
determining cross-lagged longitudinal associations between variables while controlling for
concomitant and stable links between them. The directions of the links between all the variables
were examined simultaneously within the same model. Control variables measured at kindergarten
start (students’ age and sex, family income, teacher—student closeness and conflict, teacher

education, years of teaching experience) were included in the analysis.
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The analyses were performed with Mplus version 7 (Muthén and Muthén, 1998-2012). Maximum
likelihood with robust standard errors (MLR) was used to account for potential nonnormality of
data. Missing data were handled with full-information maximum likelihood (FIML). The
proportion of missing data points for all the model variables was 2.14%. Little’s MCAR test was
significant (y*=398,80 (339), p =.014), suggesting that data were not missing completely at random
(Little, 1988). Missingness was found to be significantly predicted by two auxiliary variables
(teachers’ years of teaching experience and family income) (p < .05), indicating that data were
missing at random (Mellenbergh, 2019). More specifically, teachers with fewer years of teaching
experience were more likely to have missing data on punitive and educational discipline, whereas
children from lower-income families were more likely to have missing data on peer
acceptance/rejection and aggression. Because the students were nested within classrooms, the
complex analysis function was used to adjust the standard errors for the estimated path coefficients

to account for the nonindependence of observations (Williams, 2000).

Overall model adequacy was determined with the following adjustment indices: the comparative
fit index (CFI), the Tucker—Lewis index (TLI), the root mean square error of approximation
(RMSEA), the standardized root mean square residual (SRMR), and the robust Satorra—Bentler
scaled chi-square statistic (S-B,%) (West et al., 2012). The following values were used to guide the
model assessment: CFI and TLI >.90 (acceptable fit), CFI and TLI > .95 (good fit); SRMR
between .08 and .10 (acceptable fit), SRMR < .08 (good fit), RMSEA between .06 and .08
(acceptable fit), and RMSEA <.06 (good fit) (Hu and Bentler, 1999). A nonsignificant chi-square
value (p > 0.05) indicates good model fit. However, this index is highly sensitive to sample size

and should be interpreted with caution (West et al., 2012).

3.5 Results
3.5.1 Descriptive statistics and correlations

Tables 1 and 2 present the descriptive statistics for the variables at the two measurement times (T1
and T2) and the Pearson’s bivariate correlations. All the asymmetry and kurtosis values for the
normality indices were within acceptable limits for the planned analyses (i.e., skewness < 2;

kurtosis < 7) (West et al., 1995).
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Punitive and educational discipline, aggression, and peer rejection and acceptance were stable from
T1to T2 (r=0.50t0 0.77, p <.001). Punitive and educational discipline were negatively correlated
with acceptance and positively with rejection. Positive concomitant and longitudinal correlations
were observed between punitive discipline, educational discipline, rejection, and aggression (p <
.001). Moreover, negative concomitant and longitudinal correlations were observed between peer
acceptance and all the main variables in the model. Aggression was negatively correlated with
acceptance and positively with rejection at both T1 and T2. In addition, aggression was positively

and significantly correlated with both punitive and educational discipline.

With respect to the control variables, age correlated positively with acceptance at T1 and T2 but
negatively with rejection at T2. Teacher—student closeness and conflict were correlated with all the
main variables in the model, and at both measurement times, except for educational discipline at
T2. Sex was positively correlated with all the main variables except for acceptance. Family income
was positively correlated with acceptance and negatively with rejection at both measurement times,
and negatively with punitive discipline and aggression at T2. Finally, teacher education was
negatively correlated with rejection at T2, and years of teaching experience was positively

correlated with educational discipline at T2.

3.5.2 Autoregressive cross-lagged model

A model including the concomitant, autoregressive, and cross-lagged associations between the

variables was estimated (i.e., discipline, peer status, and aggression). The model also accounted for

all the above-mentioned control variables. The model fitted the data well, xz (32)=68.45,p=.001,
CFI1=.99, TLI = .97, RMSEA = .04, SRMR = .03. Figure 1 shows the model results.

In terms of temporal stability of the variables, the results revealed that disciplinary practices, peer
status, and aggression were stable from T1 to T2 (= 0.29 to 0.60, p < .001). The results for the
longitudinal cross-lagged associations showed several significant links, above and beyond the
concomitant and stable associations between the variables. Punitive discipline at T1 positively
predicted rejection at T2 (= 0.16, p <.001) and negatively predicted acceptance at T2 (= -0.08,
p < .05). In addition, rejection at T1 positively predicted punitive discipline at T2 (B= 0.07, p <
.05).
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Aggression at T1 positively predicted punitive discipline (= 0.10, p <.05) and rejection at T2 (=
0.25, p < .001). The reverse associations were also observed: punitive discipline and rejection at
T1 predicted aggression at T2 (B= 0.17, p <.001 and B= 0.10, p < .01, respectively). In addition,
peer acceptance at T1 positively predicted aggression at T2 (B= 0.05, p < .05). However, peer
acceptance did not contribute to a change in disciplinary practices: instead, it contributed to lower
rejection (B=- 0.17, p <.001). Conversely, rejection predicted lower acceptance (f= - 0.09, p <
.05).

No significant cross-lagged longitudinal associations were observed between educational
discipline and the other variables in the model, except for punitive discipline, which positively
predicted educational discipline (f= 0.14, p < .01). Educational discipline predicted only its own
score at T2 (B=0.43, p <.001).

3.6 Discussion

The aim of this study was to examine the longitudinal interplay between teachers’ disciplinary
practices (punitive and educational), students’ peer status (acceptance and rejection), and students’
aggressive behaviors. These links were investigated from the fall to the spring of one kindergarten
year, a time when problems of social integration and behavior begin to emerge. The results of an
autoregressive cross-lagged model revealed reciprocal links between the three sets of variables.

The results are discussed with respect to the proposed hypotheses.

3.6.1 Bidirectional links between disciplinary practices and peer status

The results underscore the importance of separately examining the positive and negative
dimensions of teachers’ disciplinary practices and students’ peer status. Notably, the two
dimensions of disciplinary practices (punitive and educational) contributed differently to the two
dimensions of peer status (acceptance and rejection). Furthermore, the two dimensions of peer

status contributed differently to the two dimensions of disciplinary practices.

As expected, results showed a reciprocal association between punitive discipline and peer rejection.

More precisely, punitive discipline at kindergarten start predicted greater rejection at year end.
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Conversely, rejection at year start predicted greater use of punitive discipline at year end. The
strengths of these associations were over and above those for students’ aggressive behaviors, auto-
regressive associations, concomitant associations, and several covariates. These results align with
other studies that found bidirectional associations between the quality of the teacher—student
relationship and peer status (DeLaet et al., 2014; Hughes and Chen, 2011; Kiuru et al., 2015;
Mercer and DeRosier, 2008). Taken together, these findings suggest that different types of teacher—
student interactions are likely to predict, and be predicted by, the peer status of individual students.
These results are net of the quality of the teacher—student relationship, which was used as a control

variable in the present study.

A unidirectional link was found between punitive discipline and decreased peer acceptance. Thus,
punitive discipline appears to be harmful for students’ peer status in the classroom. The other
students would tend to perceive students who are punished by teachers as less likeable, leading to
greater rejection and lower acceptance. Conversely, peer rejection is likely to influence the type of
discipline the teacher uses with a student. One possible explanation is that the teacher could

perceive rejected and less well-liked students less favorably (Mercer and DeRosier, 2008).

No links were found between educational discipline and peer status. A possible explanation Is that
students tend to find punitive discipline more salient than educational discipline (Doumen et al.,
2009). This finding could also reflect a negativity bias, or the general tendency to remember and
use negative over positive information (Vaish et al., 2008). Many studies have found that teachers’
negative behaviors are more strongly associated with peer status than positive behaviors
(McAuliffe et al., 2009; White and Kistner, 1992). Our results also support those of Hendrickx and
colleagues (2017), who found that students used only negative versus positive teachers’ behaviors

as the basis for judging their classmates.

3.6.2 Bidirectional links between disciplinary practices and aggressive behaviors

A bidirectional association was found between teachers’ punitive discipline and students’
aggressive behaviors. Punitive discipline at year start predicted increased aggression at year end,
and aggressive behaviors at year start predicted increased use of punitive discipline at year end.

These associations were observed over and above students’ peer status. These findings are
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consistent with transactional models that consider child development as the result of complex and
continuous transactions between the changing characteristics of children and their environments
(Sameroff, 2009). Accordingly, a student’s aggressive behaviors could influence how the teacher
deals with that student. Conversely, the teacher’s dealings with a particular student could influence
that student to act more aggressively. Other studies have shown that interactions between
aggressive students and their teachers tend to become increasingly negative (Doumen et al., 2008;
Brendgen, 2006). The use of punitive discipline in response to aggressive behaviors therefore risks
setting off a vicious spiral of negative teacher—student interactions. As students’ behaviors becomes
more aggressive, teachers tend to use more punitive disciplinary interventions, thereby fueling a

coercive cycle (Patterson, 1982).

Unexpectedly, the use of educational discipline did not lead to decreased aggressive behaviors over
the year. This goes against other studies that found associations between educational discipline and
lower student aggression (Stormont and Smith, 2007; Weyns et al., 2017b). However, this finding
is consistent with the idea that, compared to positive teacher—student interactions, negative teacher—
student interactions make a stronger contribution to the development of aggressive and disruptive
behaviors in class, at least in kindergarten (Roorda et al., 2014; Weyns et al., 2019). It is also
possible that the educational discipline examined in the present study (i.e., describing expected
behaviors) would have a positive effect on aggressive behaviors only when combined with other
classroom management strategies. For instance, teachers could also praise appropriate behaviors

and set clear rules and routines (Belvel and Jordan, 2003).

3.6.3 Bidirectional links between peer status and aggressive behaviors

As expected, peer rejection was bidirectionally associated with students’ aggressive behaviors,
over and above teachers’ disciplinary practices. Rejection at the beginning of school year predicted
increased aggression at the end of school year. Conversely, aggression at the beginning of school
year predicted increased rejection at the end of school year. These results concur with those of
other studies, as they also show that peer rejection and students’ aggressive behaviors are mutually

influential (Ladd, 2006; Sturaro et al., 2011).
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Results also showed that peer acceptance at year start predicted increased aggression at year end.
This is surprising, considering that peer acceptance correlated negatively with aggression at both
measurement times. Moreover, some studies have demonstrated associations between peer
acceptance and better social and academic adjustment (e.g., Beazidou and Botsoglou, 2016). One
possible explanation would be that socially accepted children may become more aggressive in
contexts where aggression is frequent (strong descriptive norm) or socially approved by peers

(injunctive norm). Additional studies are needed to explore this hypothesis further.

Finally, it is important to mention that the results of this study were over and above the well-known
effects of the quality of the teacher—student relationship on students’ behaviors and peer status.
This control enabled a more rigorous determination of the direction of the associations between

disciplinary practices, peer status, and aggressive behaviors.

3.6.4 Strengths, limitations, and future directions

This study includes several methodological strengths. First, the large sample comprising 233
kindergarten classes contributed to the robustness of the analyses and results. Second, the use of a
longitudinal design with two measurement times (fall and spring) in the same kindergarten year
enabled good identification of the social dynamics at play in the classroom. Third, the data analysis
strategy allowed simultaneous control of different aspects (correlations within time points and
autoregressive paths), for a more robust examination of the direction of the links between the study
variables. Fourth, the use of diverse information sources (i.e., teachers, peers, parents) enabled
gathering information on individual students from many respondents without the risk of shared
method variance. Finally, in a departure from previous studies, positive and negative dimensions
of disciplinary practices (educational and punitive) and peer status (acceptance and rejection) were
examined simultaneously within a same model. This allowed controlling for their overlap and

provided a more refined understanding of their respective contribution.

This study also presents certain limitations. First, our measure of teachers’ disciplinary practices
was used for the first time. In addition, the four items making up the measure cover only a limited
range of such practices, and would gain by being expanded. However, the use of a small number

of statements enabled targeting specific teacher behaviors that could influence students’ peer status
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and aggressive behaviors, and vice versa. Second, in future studies, it would be important to verify
whether these disciplinary practices were enacted in front of the other students or privately. For
example, Mikami et al. (2017) showed that public corrections of behaviors were associated with
lower peer acceptance, whereas discreet corrections were not. Third, the teachers’ disciplinary
practices were self-reported. Hence, some teachers may have over- or under-reported their use of
certain practices. Although direct classroom observations could have prevented this issue, teachers
may reduce their use of certain practices when being observed or filmed. Fourth, data were
collected from a relatively homogenous sample in terms of ethnicity and family income. Our results
should be reproduced in more diversified sociodemographic samples. Finally, although the
longitudinal design helped identify directional links between the variables of interest, the

correlational nature of the data did not allow drawing causal conclusions.

Despite these limitations, our results open up new research directions. First, potential moderators
should be explored to better understand the conditions in which teachers’ disciplinary practices are
likely to predict students’ peer status, and vice versa. With hierarchical data, independence of
observations is situated at the cluster level, in this case, the class (Muthén and Muthén, 1998-2012).
The number of available classes and the complexity of the tested model (i.e., the number of
parameters and variables included) precluded this possibility. The moderators could include
students’ characteristics such as sex and social behaviors in class as well as teachers’ and classroom
characteristics (e.g., teacher attunement, social norms, classroom composition). Second, the
research has neglected the mechanisms by which students’ peer status contributes to teachers’
behaviors, and the underlying processes at play need to be better understood. Third, future studies
should consider other types of disciplinary practices. For example, no links were found between
educational discipline, students’ aggression, and students’ peer status. This does not exclude the
possibility that other types of educational interventions (e.g., praise for appropriate behaviors, clear
rules and routines) could have positive effects on aggression and peer status, and vice versa.
Finally, although certain characteristics of the students (sex, age, and family income) and teachers
(quality of the teacher—student relationship, education, and years of teaching experience) were used
as controls, other potentially confounding variables such as classroom characteristics (e.g., gender
composition, density of classroom ties, classroom average for behavioral problems) should be

taken into account.
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3.6.5 Theoretical and practical implications

Consistent with the transactional model (Sameroff, 2009) and the bioecological model of human
development (Bronfenbrenner and Morris, 2006), our results support the need to consider the
mutual influence of children’s characteristics and the various agents of socialization that operate
within their environments. The results also highlight the importance of simultaneously accounting
for the roles of teachers and classroom peers in the development of students’ aggressive behaviors.
Finally, the results call for improved teacher training in the management of problematic classroom
behaviors. Unfortunately, initial teacher training programs devote little time to developing
classroom management skills for dealing with problematic and disruptive behaviors. Both
researchers (Freeman et al., 2013; Woodcock and Reupert, 2017) and teachers (Reinke et al., 2011)
have deplored this lack of preparation for day-to-day confrontations in class. Professional
development programs could not only help teachers improve their ability to handle difficult
situations, but also inform teachers about the mutual influence between classroom social dynamics
and diverse disciplinary practices. Well-equipped teachers could prevent increased aggression and
peer rejection along with the harmful consequences for students’ social and academic trajectories

(Bierman, 2004; Bongers et al., 2004).

These suggestions derive from our results on the mutual associations between teachers’ punitive
discipline, students’ aggressive behaviors, and peer rejection. When a student behaves
inappropriately in class and the teacher reacts punitively, that student is more likely to be rejected
and less well-liked by the other students and to act more aggressively. Conversely, both rejection

and aggression lead to greater use of punitive discipline over the year.
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Table 3.1

Correlations among the study variables

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17
1. Punitive T1 -
2. Punitive T2 JJ2EE -
3. Educational T1 34%% 26%* -
4. Educational T2~ .30%*  35%* S0** -
5. Rejection T1 ATF* 43%* 22%*% 0 18%*% -
6. Rejection T2 A8**50%*  16%*  20%*  .60*%* -
7. Acceptance T1 - 17F% S 17F% - 08% - 10%*% - 42%% 0 _36%*% -
8. Acceptance T2~ -.19%*  -21** _(07* - 10¥*% S 31¥F 0 _45%% 54%* -
9. Aggression T1 S8FE SRR 28Kk D5k 63%k SRk - 14%x  _13¥* -
10. Aggression T2~ .59%*  58%*  D5¥*  D5¥*  S4%x  6e** - [FE _]TEE TTH*
11. Sex 201%% 18%* 5% 10** 18%F 6%+ -03 .04 37H* 4%
12. Age -.05 -.04 -.04 -.04 -.06 -.07* 09%% 12%%  -04 -.03 -.02 -
13. Income -.04 -.09%*%  -.02 .01 S 10%* L 14%% 13%*x 14%* 06 -.09%*% .02 .01 -
14. Conflict T1 62%F  ATRE [RFE [8FF 3Rk 34%k L (9*x  _]]¥* 3Ok Al*x 1102 -.05 -
15. Closeness T1 17 11 10%F 0 -01 S 16F* L ITRE 15FF 11¥F L 12%F 4%k 1% 05 A1xx S 33%%
16. Education T1 .00 .02 .05 .05 -.03 -.06* .02 .02 -.02 -.02 -.01 .04 -.04 .04 3%
17. Experience T1 .00 .04 .06 10** -.00 -.03 .01 -.01 -.02 .01 -.00 -04 .02 0%k 07* 26%% -

Note. T1 = Time 1 (fall of the kindergarten year); T2 = Time 2 (spring of the kindergarten year); Punitive = punitive discipline;

Educational = educational discipline; Education = teacher education; Experience = years of teaching experience.

* p <0.05; ** p <0.01
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Table 3.2

Descriptive statistics

Variable M SD Skewness Kurtosis
Punitive discipline T1 1.91 0.94 0.82 -0.34
Punitive discipline T2 1.97 0.94 0.73 -0.46
Educational discipline T1 3.44 1.10 -0.52 -0.45
Educational discipline T2 3.46 1.09 -0.54 -0.38
Peer rejection T1 0.05 0.99 0.90 0.20
Peer rejection T2 0.02 0.99 0.96 0.15
Peer acceptance T1 0.01 0.96 0.49 -0.23
Peer acceptance T2 0.02 0.96 0.38 -0.44
Aggression T1 0.13 1.07 1.35 1.07
Aggression T2 0.11 1.07 1.43 1.11
Sex 0.62 0.49 - -
Age Tl 65.32 3.49 0.11 -1.10
Family income 5.48 2.51 -0.17 -1.07
Contflict T1 1.40 0.69 1.79 245
Closeness T1 3.77 0.81 -0.51 -0.12
Teacher education T1 2.46 0.53 -0.22 -1.19
Teaching experience T1 16.70 10.37 0.42 -1.20

Note. Sex is coded as 0 (girl) and 1 (boy).
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Figure 3.1

A cross-lagged model of teachers’ disciplinary practices, peer rejection and acceptance, and

students’aggression

Aggression Aggression

Educational discipline Educational discipline

Punitive discipline Punitive discipline

Peer rejection

Peer rejection

Peer acceptance Peer acceptance

T1 T2
Fall Spring
Kindergarten Kindergarten

Note. Standardized coefficients for the stability and bidirectional links. Only estimates significant
at p < .05 or less are provided. Control variables at T1 (students’ age and sex, family income,
teacher—student relationship quality characterized by closeness and conflict, teacher education,
years of teaching experience) and the concomitant links between the variables are included in the
analysis but not shown in the figure.

*p < 0.05, **p < 0.01, **%p < 0.001.
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CHAPITRE IV

DISCUSSION GENERALE

Dans I’exercice de sa profession, 1’enseignant est appelé a intervenir face aux comportements
perturbateurs que certains de ses ¢léves vont manifester en classe (Gaudreau et al., 2024). Le type
de pratiques disciplinaires qu’il mobilisera afin de réorienter le comportement d’un éléve n’est pas
sans conséquence : ces pratiques ont le potentiel de contraindre ou de favoriser le développement
des conduites agressives chez cet éléve. Alors que I'usage de pratiques disciplinaires éducatives a
été associ¢ a une réduction des conduites agressives, le recours a des pratiques disciplinaires
punitives a plutdt été associé¢ au maintien et méme a ’accroissement de ces conduites (Weyns et
al., 2017). En retour, la manifestation de conduites agressives par un éléve peut potentiellement
influencer le type de pratiques disciplinaires qui sera déployé par son enseignant (Nurmi et Kiuru,
2015). Si certaines études ont observé une association entre les pratiques disciplinaires de
I’enseignant et les conduites agressives d’un ¢éleve (Dobbs, 2009; Weyns et al., 2017), a notre
connaissance aucune n’avait propos¢ d’examiner ces liens en adoptant une perspective
bidirectionnelle et développementale en couvrant plusieurs années de 1’école primaire. De plus, ces
liens doivent étre analysés en prenant en compte le contexte social de la classe dans lequel ils
s’inserent, notamment [’appréciation (c.-a-d., acceptation versus rejet) que les autres éléves de la
classe auront de I’éléve concerné. Un tel examen permettra d’informer les programmes de
formation des enseignants de méme que les stratégies de prévention de 1’agression et de la violence

en milieu scolaire.

Ce chapitre de discussion débutera par un rappel des résultats obtenus dans les deux articles de la
theése. Une intégration de ces résultats sera ensuite effectuée et certaines pistes de réflexion et
d’interprétation seront proposées. Les contributions théoriques, méthodologiques et pratiques de la
thése seront ensuite soulignées. Enfin, les forces et les limites de la thése seront rappelées et des

avenues de recherches futures seront formulées.
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4.1 Principaux résultats de la these
4.1.1 Articlel

Le premier article de la thése portait sur un examen des liens réciproques entre les pratiques
disciplinaires punitives et éducatives des enseignants et les conduites agressives des ¢léves de la
maternelle a la quatriéme année de 1’école primaire. La stratégie de modélisation statistique utilisée
permettait d’examiner ces liens selon deux niveaux d’analyses, soit sur les plans inter-individuel
(entre les personnes) et intra-individuel (au sein des personnes). Au niveau inter-individuel, les
résultats ont montré que les pratiques disciplinaires punitives et éducatives des enseignants et les
conduites agressives des ¢léves tendent a diminuer au fur et a mesure que les éléves progressent
dans leur scolarité. Les résultats ont également montré que les éléves qui présentaient davantage
de conduites agressives que leurs pairs en maternelle recevaient au méme moment davantage de
pratiques disciplinaires punitives et éducatives de leur enseignant. Sur le plan intra-individuel, il a
été observé qu’un niveau plus élevé qu’a I’habitude de conduites agressives chez les éléves a
I’automne de la maternelle prédisait une utilisation de discipline punitive plus élevée qu’a
I’habitude par les enseignants au printemps, ce qui prédisait par la suite un niveau plus élevé de
conduites agressives en premicre année. Aucun lien n’a été observé au cours des années suivantes.
En outre, les pratiques disciplinaires éducatives n’ont pas contribué au changement dans les
conduites agressives des éleéves, et vice versa. Ces résultats indiquent que le début de la
scolarisation est une période du développement ou les conduites agressives des éléves sont plus

sensibles a I’influence des pratiques punitives des enseignants, et vice versa.

4.1.2 Article II

Le second article de la thése proposait un examen des liens réciproques entre les pratiques
disciplinaires punitives et éducatives des enseignants et les conduites agressives des éleves a la
maternelle (automne et printemps), mais cette fois-ci en considérant également le statut aupres des
pairs des éléves (acceptation et rejet). Les résultats ont révélé que le recours a des pratiques
punitives par les enseignants en début d’année prédisait un niveau plus élevé de conduites
agressives chez les éléves en fin d’année et vice versa, et ce, au-dela du statut aupres des pairs. Le
rejet par les pairs en début d’année prédisait un niveau plus élevé de conduites agressives chez les

¢éleves en fin d’année et vice versa, au-dela des pratiques disciplinaires des enseignants. Les
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résultats ont également montré que les pratiques disciplinaires punitives des enseignants et le rejet
par les pairs entretiennent une relation bidirectionnelle. Plus spécifiquement, I’usage de pratiques
disciplinaires punitives a I’automne a prédit une augmentation du rejet par les pairs au printemps
et le rejet par les pairs a I’automne a prédit une augmentation du recours par les enseignants a des
pratiques punitives au printemps. Encore une fois, les pratiques éducatives n’ont pas contribué a
un changement sur le plan des conduites agressives des éléves, et vice versa. Ces pratiques n’ont
pas non plus contribué a un changement au niveau du statut auprés des pairs des éleves, et vice
versa. Ces résultats indiquent que le développement des conduites agressives des éléves est
influencé a la fois par I’enseignant et par les pairs a la maternelle. Ils mettent également en lumicre
le fait que les conduites agressives des €léves et le rejet aupres des pairs sont des facteurs qui
influencent 1’'usage de pratiques disciplinaires punitives par les enseignants. Enfin, ces résultats
montrent que les conduites agressives d’un éléve et que les pratiques disciplinaires punitives que
I’enseignant utilise avec lui ont tous les deux un rdle a jouer dans ’appréciation que les autres
¢éleves de la classe auront de cet éléve. La section suivante propose une intégration des résultats

des deux articles.

4.2 Intégration des résultats des deux articles

4.2.1 Liens bidirectionnels entre les pratiques disciplinaires punitives des enseignants et les

conduites agressives des ¢leves

Les deux articles de la thése ont mis en lumiére la présence de liens bidirectionnels entre les
pratiques disciplinaires punitives de I’enseignant et les conduites agressives des ¢leves, soulignant
la nature interactive de ces deux phénomeénes. Bien que dans les deux articles, des liens
bidirectionnels ont été trouvés entre les pratiques punitives des enseignants et les conduites
agressives des ¢éléves en début de la scolarisation, certaines distinctions doivent étre soulignées.
L’article I montre que les pratiques punitives et les conduites agressives s’influencent
mutuellement a la maternelle. Cependant, de tels liens bidirectionnels ne sont pas observés en
maternelle dans I’article I. Les résultats de 1’article I montrent plutdt qu’un niveau plus élevé qu’a
I’habitude de conduites agressives chez les ¢léves en début de maternelle prédit le recours a un
niveau plus ¢élevé qu’a I’habitude de pratiques punitives par I’enseignant en fin de maternelle, mais

le lien inverse n’est pas significatif. Cette divergence observée dans les résultats des deux articles
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pourrait étre attribuable a des différences sur les plans de la mesure, du devis et de la stratégie

d’analyse.

Sur le plan de la mesure, les conduites agressives des éléves n’ont pas été mesurées de la méme
facon dans les deux articles. Dans le premier article, les conduites agressives ont été mesurées a
I’aide d’un questionnaire que 1’enseignant complétait pour chacun des éléves de sa classe qui
participait au projet. Dans le deuxiéme article, les conduites agressives ont été évaluées via une
procédure sociométrique de nominations par les pairs. Les résultats d’une évaluation des conduites
agressives peuvent différer selon qu’elle soit basée sur la perception d’un enseignant ou basée sur
une agrégation des perceptions de chacun des éléves de la classe (Weyns et al., 2017). Par exemple,
les enseignants ne sont pas toujours témoins des comportements qui se produisent lors des
interactions entre pairs. La surveillance de la pause du diner est habituellement assurée par des
membres du personnel de garde ou du service garde (ministére de I’Education, 2023). Bien que les
enseignants puissent étre affectés a la surveillance des éléves durant les récréations, ils le sont
généralement en fonction d’un horaire rotatif, bien que cela peut varier d’'une école a 1’autre en
fonction des contraintes des écoles (Conseil supérieur de 1’éducation, 2019). Par ailleurs, dans un
environnement plus structuré comme la salle de classe, les comportements agressifs peuvent étre
moins fréquents, notamment en raison d’une supervision plus étroite de 1’enseignant (Craig et al.,
2000). En revanche, les comportements agressifs peuvent étre plus fréquents lors de la pause du
diner ou lors des récréations, soit des contextes ou les éléves sont moins encadrés et davantage
livrés a eux-mémes (Massey et al., 2021), ce qui peut constituer des moments propices a
I’émergence de conflits et a des interactions agressives (Massey et al., 2017; McNamara et al.,
2018). Comme les €leves cotoient leurs pairs dans différents contextes a 1’école (classe, récréation,
diner), ils peuvent étre davantage témoins de leurs comportements agressifs. De ce fait, leur
¢évaluation peut donc témoigner des comportements agressifs manifestés en dehors du contexte

propre a la classe et ainsi, différer de celle de leur enseignant.

Par ailleurs, des différences sont également observables dans les énoncés incluent dans le
questionnaire complété par I’enseignant et dans les nominations par les pairs. Bien que les
comportements agressifs évalués soient similaires, les énoncés issus du questionnaire des
enseignants vont davantage en profondeur que ceux issus de la procédure sociométrique. Ces

énoncés explorent les situations spécifiques qui ont pu mener a I’adoption de conduites agressives
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par les ¢éléves, ce qui n’est pas le cas dans les énoncés sociométriques, ou ces comportements sont
évalués de manicre générale, sans référence a leur contexte de déclenchement (exemples d’énoncés
pour les enseignants : lorsqu’on le/la contredisait, a réagi de fagcon agressive ? ; lorsque quelqu’un
lui a fait mal accidentellement, il/elle s’est faché(e) et a commencé une bagarre?; exemples
d’énoncés sociométriques : ceux qui se disputent le plus; ceux qui disent des méchancetés aux
autres enfants). De plus, alors que les énoncés utilisés dans la procédure sociométrique décrivent
de maniére plus spécifique le comportement des ¢léves, certains énoncés du questionnaire des
enseignants (ex... a réagi de fagon agressive ?) ouvrent la porte a différentes interprétations de ce
qu’est un comportement agressif. Il est possible que la conception de ce qu’est un comportement
agressif ne soit pas la méme pour un enseignant et pour les éleves de sa classe (Baker et Jensen,
2024; Mildrum Chana et al., 2021). Il est également possible qu'un méme comportement soit
interprété de manicre différente, selon les circonstances dans lesquelles il se manifeste (Conroy et

al., 2001).

De plus, dans ’article I, comme 1’agression et les pratiques punitives ont toutes deux été évaluées
par ’enseignant, les résultats pourraient étre sujets a un biais de variance commune di a la méthode
(Kock et al., 2021; Podsakoff et al., 2012, 2024). Ce biais aurait pour effet de surestimer (ou de
sous-estimer) les liens observés entre les variables (Podsakoff et al., 2012, 2024). Toutefois, pour
atténuer ce biais, différentes mesures ont été employées. Premicrement, les énoncés des
questionnaires utilisés étaient clairs et concis (Podsakoff et al., 2012, 2024). Deuxi¢émement, le
questionnaire a été soigneusement congu pour atténuer les biais en dispersant les énoncés dans un
ensemble plus grand couvrant divers aspects du comportement social et des interactions entre
I’enseignant et 1’¢léve. Le questionnaire visait a évaluer une variété de comportements sociaux
chez les ¢€leves, et pas seulement leurs manifestations de conduites agressives. Les 13 questions sur
les comportements agressifs ont été entremélées dans un instrument de 75 questions. Les questions
relatives aux pratiques disciplinaires des enseignants ont également été intégrées a un questionnaire
de 10 énoncés portant sur divers aspects de la relation entre 1’enseignant et 1’éléve. Troisiémement,
les enseignants ont été informés qu’il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses et que les

réponses fournies seraient anonymisées (Kock et al., 2021; Podsakoff et al., 2012).

Sur le plan du devis, des différences entre les articles doivent étre soulignées. Le modele testé dans

I’article I inclut le rejet par les pairs comme variable de controle, alors que dans 1’article II cette
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variable fait partie intégrante du modele testé. La qualit¢é de la relation enseignant-¢léve a
¢galement été incluse dans I’article II comme variable de controle, alors que ce ne fiit pas le cas
dans I’article I. L’acceptation par les pairs est également incluse dans le modéle de ’article II
comme une variable principale du mode¢le alors que ce n’est pas le cas dans ’article I. La période
couverte dans les deux articles n’est également pas la méme. Dans I’article I, en plus de I’automne
et du printemps de la maternelle, les deux phénomeénes ont également été mesurés a chacune des
années suivantes jusqu’en quatriéme année, alors que ’article II se limite uniquement aux deux

évaluations recueillies en maternelle.

Sur le plan de la stratégie d’analyse, une approche analytique différente a été utilisée dans les deux
articles. Un modéle de courbe latente avec des résidus structurés (LCM-SR) a été utilisé dans
I’article I alors qu’un mod¢le autorégressif croisé¢ a été employé dans Darticle II. Bien que les
modeles autorégressifs croisés constituent I’approche analytique la plus couramment employée
pour examiner les associations bidirectionnelles entre un ensemble de variables, ils ne parviennent
pas a différencier purement les effets inter et intra-individuels, comme le fait le modele LCM-SR
(Hoffman et Hall, 2024; Lucas, 2023). Cette différence entre ces deux stratégies statistiques peut
expliquer, en partie, la divergence dans les résultats obtenus. Le recours au modele LCM-SR
nécessite un minimum de trois points de mesure (Usami et al., 2019). Il n’a pas été possible
d’utiliser ce modele d’analyse dans I’article II, puisque nous n’avions que deux points de mesure
(Lucas et al., 2023; Orth et al., 2021). Les liens réciproques entre les pratiques disciplinaires des
enseignants, les conduites agressives des ¢éléves et le statut auprés des pairs gagneraient a étre
examinés sur une plus longue période de temps avec au moins trois points de mesure et plus. Ceci
permettrait de reproduire les résultats de I’article II en utilisant un mod¢le statistique qui permet de
désagréger les effets intra et inter-individuels, comme les modeles de courbe latente avec des
résidus structurés ou les modeéles de panel a décalage croisé a intercept aléatoire (Hoffman et Hall,

2024). Cet examen permettrait de raffiner les résultats obtenus.

L’ensemble de ces différences sur les plans de la mesure, du devis et des stratégies d’analyse
peuvent expliquer les divergences observées entre les résultats des deux articles. Toutefois, les
similarités doivent également étre soulignées. Combinés ensemble, les résultats des deux articles
montrent que les conduites agressives au début de la maternelle prédisent 1’'usage de pratiques

punitives en fin de maternelle. En prolongeant la période couverte jusqu’a la quatriéme année, nous
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avons pu constater que les pratiques punitives en fin de maternelle prédisent les conduites
agressives des éléves en premiere année, alors que le groupe classe et I’enseignant ne sont plus les
mémes. La présence de liens bidirectionnels entre les pratiques punitives des enseignants et les
conduites agressives des ¢léves en début de la scolarisation est cohérente avec les résultats obtenus
dans d’autres études ayant porté sur la qualité de la relation enseignant-éleéve ou des liens
bidirectionnels ont également été observés entre le conflit enseignant-éleve et les conduites
agressives des éleves en début de la scolarisation (Doumen et al., 2008; Skalicka et al., 2015; Zhang
et Sun., 2011). Les résultats obtenus dans les deux articles de la thése, combinés a ceux provenant
d’autres études, suggerent que diverses formes d’interactions négatives entre I’enseignant et 1’éleéve

peuvent contribuer aux comportements agressifs des éléves, et vice versa.

4.2.2 Les liens bidirectionnels ne sont observés qu’en début de scolarisation

Le premier article de la thése, qui couvrait la maternelle jusqu’a la quatriéme année, a permis de
montrer que les associations réciproques entre les pratiques disciplinaires punitives des enseignants
et les conduites agressives des éleves ne sont observables qu’en début de la scolarisation, soit entre
la maternelle et la premiére année. Aucun lien directionnel n’a été observé entre la premicre et la
quatriéme année. Ce résultat suggere que 1’entrée a la maternelle et le passage a la premicre année
semblent étre des périodes sensibles du développement ou les pratiques punitives des enseignants
et les conduites agressives des ¢léves exercent une influence significative 1'une sur 1’autre.
Comment expliquer que ces liens ne sont observés qu’en début de scolarisation ? Il est possible que

des enjeux propres au milieu scolaire et propres a cette période du développement puissent opérer.

L’entrée a la maternelle est une étape charniere pour ’enfant (Mashburn et al., 2018). Cette
transition, qui marque le début du parcours scolaire, entraine de nombreux changements dans son
environnement. En plus de faire face a un nouveau milieu et aux nouvelles exigences qui s’y
rattachent, I’enfant doit s’adapter a une nouvelle figure d’autorité et s’ intégrer a un nouveau groupe
de pairs qu’il cotoiera tout au long de I’année scolaire (Jindal-Snape, 2010). Au Québec, le
programme d’éducation préscolaire (ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur
[MEES], 2023) s’articule autour de cinq domaines de développement (physique et moteur, affectif,
social, langagier et cognitif), chacun étant associé¢ a une compétence spécifique : accroitre son

développement physique et moteur, construire sa conscience de soi, vivre des relations
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harmonieuses avec les autres, communiquer a 1’oral et a 1’écrit et découvrir le monde qui I’entoure
(MEES, 2023). Les méthodes pédagogiques utilisées par les enseignants pour la transmission des
apprentissages font beaucoup appel au jeu et I’organisation de la classe comprend habituellement
plusieurs zones ou coins d’apprentissages (ex. coin des jeux de table et de manipulation, coin des

jeux symboliques; Bouchard, 2012; MEES, 2023).

Le passage de la maternelle a 1’école primaire constitue une autre période de transition marquée
par plusieurs changements. Contrairement au programme d’éducation préscolaire, le programme
d’enseignement primaire est structuré autour de cinq domaines d’apprentissage spécifiques : les
langages, la mathématique, la science et la technologie, 1’univers social, les arts et le
développement personnel (MEES, 2023). En premiére année, la transmission des apprentissages
scolaires est effectuée sous la forme d’un enseignement plus formel, le jeu étant moins privilégié
qu’au préscolaire (Bouchard, 2012; Duval et Bouchard, 2013). L’organisation physique de la classe
différe également de celle de la maternelle, les éléves ayant habituellement leur propre pupitre. De
plus, le ratio enseignant-¢léves en premicre année est généralement plus élevé (17 a 19 éleves par
classe en maternelle versus 20 a 22 en premicre année; Centre de services scolaire de Montréal,
2024). Les enfants sont d’ailleurs moins actifs physiquement en classe (Ebbeck et al., 2013) et
doivent acquérir la capacité a demeurer assis et attentifs pendant des périodes plus prolongées

(Pianta et Stuhlman, 2004).

Ces changements qui s’actualisent lors de ces deux périodes de transition peuvent rendre les éleves
plus vulnérables a des facteurs de stress, tels que le recours a des pratiques punitives par les
enseignants (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000, Murray, 2014; Wong, 2016), ce qui pourrait les
amener a réagir de maniére parfois agressive. A ces ages, les compétences socioémotionnelles sont
en cours de développement (Bouchard, 2022). Les éléves peuvent avoir de la difficulté a gérer leurs
émotions lorsqu’ils se sentent submergés par des situations stressantes, comme cela peut étre le cas
lors de I’entrée a la maternelle et en premiére année (Rimm-Kaufman et Pianta, 2000, Wong, 2016).
Comme les €léves sont en processus d’acquisition de compétences socioémotionnelles (Bouchard,
2022) et qu’ils commencent a intérioriser les normes et les attentes sociales propres a I’école et a
la classe (Welsh et al., 2016), il est possible qu’ils soient plus sensibles aux interactions avec les
adultes qui les entourent. Une fois qu’ils se sont adaptés a leur environnement scolaire et aux

attentes sociales et académiques qui y sont associées, les éléves peuvent avoir davantage acces a
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leurs ressources adaptatives et ainsi, composer de manicre plus optimale avec les facteurs de stress

présents dans leur environnement (Lazarus et Folkman, 1984; Wong et al., 2016).

L’absence de liens intra-individuels entre la premicre et la quatriéme année suggere que des
facteurs autres que les pratiques disciplinaires des enseignants pourraient contribuer aux
changements intra-individuels dans les conduites agressives a travers le temps. A mesure que les
¢éleves avancent en age, les pairs prennent une place de plus en plus importante et significative dans
leur vie (Wentzel, 2009). Pendant cette période, le désir d’étre intégré dans le groupe et d’étre
apprécié par les autres ¢éléves devient central (Sullivan, 1953). Par ailleurs, I’influence des pairs
dans le développement de I’agression est de plus en plus importante au cours de ces années (Giletta
et al., 2021; Werner et Crick, 2004). En ce sens, il est permis de croire que les expériences vécues
aupres des pairs puissent exercer une influence plus prononcée sur les conduites agressives des
éléves au fur et a mesure qu’ils progressent dans leur scolarité. A cet égard, Leflot et al., (2011) a
examiné le réle concomitant de 1’enseignant et des pairs sur le développement des conduites
agressives des éléves de la deuxiéme a la troisiéme année. A chaque temps de mesure, le statut
aupres des pairs (préférence sociale) prédisait une diminution des conduites agressives des éléves,

alors que ce n’était pas le cas pour le soutien prodigué par 1’enseignant.

Par ailleurs, I’effet des conduites agressives des €leves sur les pratiques punitives des enseignants
est uniquement observable en maternelle. Pour bien comprendre ce résultat, il est important de
rappeler que les conduites agressives des ¢léves et I'utilisation de pratiques punitives et éducatives
par les enseignants tendent a diminuer entre la maternelle et la quatriéme année. Ces résultats
concordent avec ceux d’études antérieures qui ont montré que le recours aux réprimandes et aux
félicitations par les enseignants du primaire tend a diminuer au fur et & mesure que les éleves
avancent dans leur scolarité (Caldarella et al., 2021; Reddy et al., 2013). De plus, la diminution
observée dans la manifestation d’agression confirme ce qui a été observé dans un grand nombre
d’études (par exemple : Bongers et al., 2004; Girard et al., 2019; Nagin et Tremblay, 1999;
Tremblay, 2000). Avec I’avancement en age et la socialisation, les ¢léves développent de plus en
plus leur capacité cognitive, émotionnelle et sociale (Bouchard, 2022). Ces compétences vont
favoriser 1’utilisation de comportements alternatifs autres que 1’agression face a des situations
pouvant engendrer du stress et de la frustration (Bouchard, 2022; Cole et al., 2010). Devoir gérer

plus fréquemment des €pisodes d’agression et de turbulence en classe peut amener les enseignants
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de maternelle a ressentir un stress accru (Aloe et al., 2014; de Ruiter et al., 2019; La Marca et al.,
2023) et un état de plus grande fatigue (Fernet et al., 2012; Wettstein et al., 2023). Par conséquent,
leur seuil de tolérance aux écarts de conduite des éléves peut étre réduit, ce qui est susceptible de

les rendre plus vulnérables a intervenir de maniére punitive envers ceux qui manifestent des

conduites agressives (Eddy et al., 2020; Riley et al., 2012).

4.2.3 Absence de liens directionnels entre les pratiques éducatives et les conduites agressives

Les résultats des deux articles ont montré que les pratiques disciplinaires éducatives — discuter
calmement du probléme avec 1’éléve et lui expliquer d’autres facons de se comporter qui sont
acceptables — ne contribuent pas au changement dans les conduites agressives des éléves.
Certaines explications peuvent étre avancées pour mieux comprendre ce résultat. Tout d’abord, il
est important de rappeler que les pratiques éducatives examinées sont des pratiques réactives, c’est-
a-dire des pratiques mises en place en réaction aux comportements des ¢léves. Les résultats des
deux études montrent que les pratiques éducatives réactives ne sont pas suffisantes pour diminuer
les comportements agressifs des éleves en classe. Comme plusieurs chercheurs 1’ont souligné, les
pratiques réactives et proactives sont des pratiques de gestion du comportement en classe qui sont
complémentaires; les interventions réactives s’appuyant sur la mise en place d’interventions
proactives qui ont été au préalable explicitées aux éléves (Gaudreau et al., 2024; Gauthier et
Bissonnette, 2022). I1 est donc possible que les pratiques disciplinaires éducatives réactives aient
un effet sur les conduites agressives lorsqu’elles sont combinées a des pratiques éducatives
proactives. Les pratiques proactives de gestion des comportements des éléves visent a prévenir les
écarts de conduite avant qu’ils se produisent et a favoriser 1’adoption de comportements souhaités
(Gauthier et Bissonnette, 2022). La mise en place de routines, le rappel des régles et des attentes
sur une base régulicre, I’enseignement explicite des comportements attendus et 1’établissement
d’une relation de qualité avec les éléves sont des exemples de pratiques proactives (Gaudreau et
al., 2024). Il a d’ailleurs été montré que les pratiques proactives de gestion des comportements en
classe seraient plus efficaces que les pratiques réactives pour prévenir 1I’émergence des problémes
de comportement, dont les conduites agressives (Clunies-Ross et al., 2008; Reupert et Woodcock,

2010; Simonsen et al., 2008).
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Par ailleurs, il est possible que le type de pratiques disciplinaires éducatives qui ont été¢ examinées
dans le cadre de cette thése n’ait pas permis de faire ressortir des liens avec les conduites agressives
des éléves. Les pratiques éducatives réactives examinées interviennent sur le comportement
observable de I’¢éléve plutdt que sur les causes sous-jacentes au comportement. De plus, elles se
concentrent davantage sur le fait d’enseigner les comportements appropriés (ex. expliquer d’autres
facons de se comporter qui sont acceptables) plutdt que d’intervenir de manicre plus directe sur le
développement des compétences de régulation émotionnelle et de résolution de conflits. Bien que
ces pratiques puissent fournir un modele d’interaction positif aux éleves, elles pourraient ne pas
étre suffisantes a elles seules pour leur permettre de développer les compétences
socioémotionnelles nécessaires afin de composer avec les états émotionnels désagréables et
douloureux pouvant sous-tendre I’engagement dans des conduites agressives (Maria Vecchio et al.,
2023). Des déficits sur les plans de la résolution de conflits et des compétences socioémotionnelles
ont été observés chez les éléves qui manifestent des conduites agressives (Matthys et Lochman,
2005; Navas-Casado et al., 2023; Smeijers et al., 2020). Ainsi, le recours a des pratiques
disciplinaires éducatives qui ciblent ces composantes pourrait peut-étre étre plus efficace pour
diminuer leurs conduites agressives. Méme si les pratiques éducatives examinées n’ont pas conduit
a un changement dans les conduites agressives des éléves, il est possible que ces pratiques
influencent de manicre favorable d’autres types de comportements sociaux chez les éleves,

notamment la prosocialité et I’engagement scolaire.

Bien que les conduites agressives prédisent une augmentation de 1’'usage de pratiques punitives,
elles n’ont pas entrainé un changement dans les pratiques éducatives déployées par les enseignants.
Puisque les conduites agressives sont susceptibles de susciter des émotions désagréables chez les
enseignants, comme du stress et de la colére (Hastings, 2005; Hargreaves, 2000; La Marca et al.,
2023), il était attendu que ces conduites prédisent non seulement une augmentation des pratiques
punitives, mais également une diminution des pratiques éducatives. Les résultats observés
suggerent plutot que les enseignants continuent d’avoir recours a 1’'usage de pratiques éducatives,
malgré la présence de conduites agressives. Alors que les pratiques punitives peuvent étre
considérées comme ¢étant des stratégies efficaces pour faire cesser rapidement les comportements
agressifs, les pratiques éducatives, en revanche, peuvent étre percues comme nécessitant un laps

de temps plus important pour produire les résultats escomptés (Alberto et Troutman, 2022). Ainsi,
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les enseignants peuvent maintenir leur utilisation de ces pratiques, malgré la présence de
comportements agressifs. En somme, ces résultats soulignent I’importance de distinguer les
dimensions positives et négatives des pratiques disciplinaires des enseignants, considérant leur

influence respective sur les conduites agressives et vice versa.

Initialement, il était anticipé que les pratiques éducatives contribuent a une diminution des
conduites agressives en partie grace a un processus de modelage. Selon la théorie de I’apprentissage
social, les enfants apprennent en observant et en imitant les adultes qui les entourent (Bandura,
1992). Les enseignants occupent une place significative dans leur vie et jouent un réle de modele
aupres d’eux. Les éléves peuvent déduire, en observant les comportements de leur enseignant, ceux
qui sont socialement acceptables ou non. Lorsque 1’enseignant crie aprés un éléve pour faire de la
discipline, il est possible que I’enfant intériorise ce modéle de communication comme un moyen
efficace d’interagir avec son enseignant et ses pairs et de résoudre les conflits. De la méme manicre,
lorsque les enseignants utilisent une approche pacifique et posée pour discipliner un éleve, par
exemple via I'usage d’un ton de voix calme, les éléves pourraient également étre amenés a
reproduire des interactions similaires avec leurs pairs. Toutefois, dans les deux articles de la these,
seules les pratiques disciplinaires punitives contribuent a un changement sur le plan des conduites
agressives des ¢éléves. Ces résultats suggerent qu'un processus de modelage puisse entrer en jeu,
mais uniquement en ce qui concerne les pratiques punitives des enseignants. Ce résultat est
conforme a ceux des études antérieures, montrant que les interactions enseignant-¢léve négatives
contribuent de maniere plus marquée au développement des comportements extériorisés des éleves
que les aspects positifs des interactions enseignant-éléve (Roorda et al., 2014; Weyns et al., 2019).
Le biais de négativité pourrait fournir une piste explicative a ce résultat. Ce phénomeéne référe a la
tendance chez les individus a accorder davantage d’attention et de valeur aux informations et aux
événements négatifs qu’a ceux positifs (Rozin et Royzman, 2001). Les pratiques punitives, comme
le fait de crier aprés un éléve, peuvent étre plus saillantes que les pratiques éducatives, comme le
fait de discuter calmement du probléme avec 1’éléve, notamment en raison de 1’intensité
émotionnelle qu’elles peuvent susciter chez 1’éléve ciblé, mais également chez tous les autres
¢leves de la classe qui en sont généralement témoins (Bear, 2010; Jones et al., 2023; McMahon et

al., 2020).
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4.2.4 Liens bidirectionnels entre les pratiques punitives et le rejet par les pairs

L’article II a révélé que les pratiques disciplinaires punitives des enseignants et le rejet par les pairs
s’influencent mutuellement et positivement au cours de la maternelle. Plus précisément, le rejet par
les pairs en début d’année conduit & un niveau plus élevé de pratiques punitives par 1’enseignant
en fin d’année et les pratiques punitives des enseignants en début d’année prédisent une
augmentation du rejet par les pairs en fin d’année. Les résultats ont également montré que les
pratiques punitives en début d’année prédisent une diminution de 1’acceptation par les pairs en fin
d’année. Ainsi, en maternelle, les pratiques punitives des enseignants sont des comportements qui
permettent de véhiculer des informations évaluatives a propos d’un éléve aux autres éleves de la
classe. Les ¢éleves tendent a se baser, en partie, sur les pratiques punitives des enseignants pour
former leur appréciation de leurs pairs en classe. Le fait d’étre rejeté par ses camarades de classe
semble ¢galement affecter a la hausse les pratiques disciplinaires punitives qui seront déployées
par ’enseignant. Il a été suggéré que les enseignants pourraient former des schémas cognitifs du
statut aupres des pairs de leurs éléves, ce qui influencerait par la suite leur comportement a leur
¢gard en agissant d’une manicre conforme a leurs schémas (Mercer et Derosier, 2008; Nesdale et
Pickering 2006). Ces schémas cognitifs pourraient, par exemple, amener les enseignants a
interpréter les comportements des €leéves rejetés de manicre a confirmer leurs croyances relatives

a ces éléves.

Les pratiques éducatives n’ont toutefois pas contribué a un changement du statut aupres des pairs.
Ces résultats different des études ayant portée sur la qualité de la relation enseignant-éleéve et qui
ont montré que le soutien de I’enseignant et I’acceptation par les pairs s’influencent mutuellement
et positivement (De Laet et al., 2014; Hughes et al., 2011; Kiuru et al., 2015). Il est a noter que ces
¢tudes ont seulement inclus, dans les modeles testés, des dimensions positives de la qualité de la
relation enseignant-¢léve et du statut aupres des pairs, soit le soutien et la proximité dans la relation
enseignant-¢léve et 1’acceptation par les pairs. Il est possible que ces études aient mené a des
résultats différents si elles avaient également inclus les dimensions négatives de ces deux

phénomenes (par exemple : conflit dans la relation enseignant-¢léve et rejet par les pairs).
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4.3  Contributions de la these
4.3.1 Contributions a I’avancement des connaissances

Les articles de cette thése sont les premiers a examiner les liens bidirectionnels qui s’opérent entre
les pratiques disciplinaires des enseignants et, d’une part, les conduites agressives des ¢léves et,
d’autre part, le statut aupres des pairs. Comme discuté dans la section précédente, cet examen a
permis de préciser de quelle maniere ces trois phénomenes s’influencent a travers le temps.
L’article I fait d’ailleurs partie des rares études longitudinales ayant examiné les liens réciproques
entre les interactions enseignant-¢léve et les conduites agressives des éléves sur une aussi longue
période de temps. Plus précisément, les ¢léves et leurs enseignants ont été suivis pendant cinq ans,
ce qui couvre I’éducation préscolaire et presque la totalité des années d’éducation primaire. Cet
examen a été possible grace a des évaluations annuelles allant de 1a maternelle a la quatriéme année.
Cette étude aura également permis de couvrir deux périodes de transition importante dans la vie
des jeunes éleves : ’entrée a la maternelle et ’entrée en premicre année. Ces deux transitions
peuvent représenter des périodes de vulnérabilité pour le développement des conduites agressives
en raison des nombreux changements qui s’actualisent sur les plans de I’environnement social et
des attentes académiques, sans oublier les défis socioémotionnels qui y sont associés (Rimm-
Kaufman et Pianta, 2000, Wong, 2016). Finalement, notons que par souci de concision, toutes les
contributions significatives a 1’avancement des connaissances qui ont été abordées dans les

précédentes sections de la thése n’ont pas ét¢ énumérées a nouveau.

4.3.2 Contributions théoriques

Les résultats de la thése contribuent a bonifier le modéle de la coercition de Patterson (2002). Ce
modele, initialement développé pour le contexte des interactions parents-enfants, a été élabor¢ afin
de mieux comprendre de quelle maniére ces interactions peuvent contribuer aux problémes de
comportement chez I’enfant. Les résultats de la présente thése, a savoir que les pratiques punitives
des enseignants et les conduites agressives des ¢léves s’influencent mutuellement en début de la
scolarisation, permet d’¢élargir sa pertinence a d’autres types de contextes sociaux importants pour
le développement de I’enfant. Les résultats de cette theése, combinés a un corpus d’études qui ont
été menées sur la qualité de la relation enseignant-éléve (c.-a-d., Doumen et al., 2008), montrent

que ce modele peut également €tre appliqué aux interactions entre 1’enseignant et ses €éléves. En
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effet, les résultats de cette thése laissent présager qu’un cycle d’interactions coercitives est
susceptible de s’installer entre 1’¢léve qui manifeste des conduites agressives et I’enseignant qui a

recours a des pratiques punitives.

Cette dynamique d’influence mutuelle entre I’enseignant et I’¢leve, telle qu’observée dans les deux
articles de la these, offre également un certain appui au modele transactionnel de Sameroff (2009).
Selon ce modele, le développement est le produit d’interactions réciproques et continues entre les
caractéristiques de I’enfant et celles de son environnement, dont le milieu scolaire. Au lieu de
considérer les conduites agressives de 1’éléve comme étant le produit de I’environnement scolaire,

ce modele reconnait 1'éléve comme un agent actif qui contribue a fagonner cet environnement.

Les résultats de I’article 11 suggerent que, via les pratiques disciplinaires punitives qu’ils emploient,
les enseignants peuvent agir a titre de référent social quant a la facon dont les autres éleves de la
classe percevront un éléve en particulier, et en viendront a 1’apprécier (acceptation) ou non (rejet).
Bien qu’aucun test explicite de la théorie de la référenciation sociale n’ait été réalisé dans la
présente étude, les résultats fournissent un soutien implicite a cette théorie, mais uniquement via
les comportements négatifs des enseignants. Les pratiques éducatives examinées dans la présente
¢tude — discuter calmement du probléme avec 1’éléve et lui expliquer d’autres facons de se
comporter qui sont acceptables — sont des pratiques pouvant fournir peu d’indices sociaux aux
pairs sur I’appréciation qu’un enseignant a d’un éléve en particulier. D’autres pratiques comme les
félicitations et le fait de souligner les qualités personnelles d’un éléve peuvent étre des
comportements plus saillants et étre davantage percues comme des démonstrations d’affection et
d’appréciation par les autres éléves, du moins plus explicitement que les pratiques éducatives
examinées dans cette thése. A cet effet, les études de Mikami et ses collegues (2017; 2020), menées
aupres d’¢éleéves du primaire, ont montré que de souligner les attributs positifs d’un éléve était

associ¢ a une meilleure acceptation par les pairs.

Quelques études ont examiné les liens bidirectionnels entre la qualité de la relation enseignant-
¢leve et les conduites agressives des éleéves, d’une part, et le statut auprés des pairs, d’autre part.
Alors que la majorité de ces études se sont attardées a la dimension affective des interactions
enseignant-¢léve, les travaux rapportés dans cette thése sont les premiers a examiner de tels liens

en se concentrant sur la dimension comportementale des interactions enseignant-éleve, a savoir les
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pratiques disciplinaires des enseignants. Ces travaux ont permis d’identifier certains
comportements spécifiques des enseignants, ici leurs pratiques de gestion des comportements
agressifs et perturbateurs des éléves en classe, qui sont susceptibles d’influencer ou d’étre
influencés par les conduites agressives des ¢léves et leur statut aupres des pairs. Ceci constitue en

soi une contribution originale de la these.

Enfin, cette thése proposait un examen simultané des aspects positifs et négatifs des pratiques
disciplinaires des enseignants (punitives et éducatives) et du statut aupreés des pairs (rejet et
acceptation). En effet, les liens bidirectionnels observés entre les pratiques punitives et les
conduites agressives, d’une part, et le statut aupreés des pairs, d’autre part, différent des liens
observés pour les pratiques éducatives. De plus, les résultats de I’article I montrent que le rejet et
’acceptation par les pairs sont associés distinctement aux conduites agressives des éléves et aux
pratiques punitives des enseignants. La majorité des études antérieures ayant porté sur les liens
entre la qualité de la relation enseignant-¢léve, le comportement des éleves et le statut aupres des
pairs tendaient a ne considérer qu’une dimension de la qualité de la relation enseignant-éleéve et du
statut aupres des pairs. Cet examen a permis d’avoir une compréhension plus exhaustive et nuancée

des liens observés.

4.3.3 Contributions méthodologiques
4.3.3.1 Contributions concernant les mesures

Pour la mesure des pratiques disciplinaires, les enseignants devaient répondre aux énoncés en se
référant spécifiquement un apres 1’autre a chacun des éleves de leur classe qui participaient a
I’étude. Ils n’ont pas rapporté leurs pratiques disciplinaires de maniére générale, mais plutdt celles
qu’ils utilisaient avec chacun des ¢léves de leur classe ciblés par ce projet de recherche. Les études
qui ont porté sur les liens entre les pratiques disciplinaires des enseignants et les comportements
des ¢éleves, dont les conduites agressives, tendent a examiner les pratiques des enseignants de fagon
globale, dirigées vers I’ensemble de la classe (par ex. Leflot et al., 2010; Mitchell et Bradshaw,
2013; Spiltet al., 2016; Weyns et al., 2017). Examiner les pratiques disciplinaires que I’enseignant
déploie envers chacun de ses ¢léves comme nous I’avons fait dans cette thése est une procédure

rarement utilisée.
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4.3.3.2 Contributions concernant le devis

L’examen conjoint de deux agents de socialisation dans la classe, a savoir 1’enseignant et les pairs,
en lien avec les conduites agressives des éleves constitue une autre contribution importante.
Considérant que les enseignants et les pairs ont été identifiés comme deux agents sociaux pouvant
influencer le développement de I’agressivité durant I’enfance (Vitaro et al., 2022; Weyns et al.,
2017; Yue et Zhang, 2023), et que les €éléves cotoient simultanément leur enseignant et leurs pairs
en classe, il apparait nécessaire de les examiner conjointement. L’article Il a permis de montrer
que 1) les pratiques disciplinaires punitives des enseignants contribuent de maniére unique a une
augmentation de 1’agressivité (et vice versa), et ce, au-dela du statut aupres des pairs de 1’¢éléve et
que 2) le statut auprés des pairs contribue de manicre unique a une augmentation de I’agressivité
(et vice versa), au-dela des pratiques disciplinaires employé€es par les enseignants. Cette étude a
¢galement mis en lumiére la présence de liens réciproques entre les pratiques punitives des
enseignants et le rejet par les pairs. De plus, le recours a un devis longitudinal dans I’article I allant
de la maternelle a la quatriéme année a permis d’identifier a quelle période du développement les

pratiques disciplinaires et les conduites agressives s’influencent mutuellement.

4.3.3.3 Contributions sur le plan analytique

La méthode d’analyse statistique utilisée dans 1’article I représente une contribution significative.
Le recours a un modéle de courbe latente avec des résidus structurés a permis d’examiner
simultanément les variations inter et intra-individuelles du changement entre nos variables
d’intéréts (Hoffman et Hall, 2024). Ce mode¢le a également permis d’isoler purement les effets
inter-individuels des effets intra-individuels. Les études actuelles qui ont examiné les liens
réciproques entre les interactions enseignant-éleéve et les conduites agressives des éleves ont surtout
employé¢ des méthodes statistiques conventionnelles comme les modeles autorégressifs croisés
(ex : Skalicka et al., 2015; Zhang et Sun, 2011). Toutefois, ces modéles ne permettent pas de
désagréger purement les effets inter et intra-individuels (Hoffman et Hall, 2024). Le modéle
statistique utilisé¢ dans 1’article I permet de conclure que les pratiques punitives des enseignants
contribuent a un changement sur le plan des conduites agressives des ¢léves en début de
scolarisation et vice versa, et ce, au-dela de leurs traits/prédispositions stables aux comportements

agressifs. Ces informations sont essentielles pour informer les programmes d’intervention et de
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prévention ciblant les conduites agressives des éléves, considérant que ces programmes visent des

changements au sein méme des éleéves et non entre les éleves.

4.4 Implications des résultats pour la pratique

Les résultats de cette thése nous aménent a formuler plusieurs recommandations pour la formation

des enseignants et pour la prévention de I’agression et de la violence en milieu scolaire.

4.4.1 La formation des enseignants

Adopter des pratiques de gestion du comportement des éléves en classe efficaces est essentiel pour
améliorer leur développement socioémotionnel. De telles pratiques sont d’ailleurs primordiales
pour maintenir un climat de classe propice aux apprentissages et a la réussite scolaire de tous les
¢leves de la classe. Afin qu’elles soient mises en ceuvre de maniére efficace, les enseignants ont
besoin d’une formation adéquate. Depuis quelques années, plusieurs chercheurs et enseignants ont
souligné certains manques dans la formation que les enseignants regoivent pour gérer les
comportements perturbateurs des éléves en classe (Flower et al., 2017; Massé et al., 2015; Pelletier
et Goyette, 2023; Woodcock et Reupert, 2017). Il apparait que le temps alloué a ’acquisition des
connaissances et des compétences liées a la gestion des comportements des éléves est limité
(Bergeron et St-Vincent, 2011; Bonvin et Gaudreau, 2015; van Tartwijk et Hammerness, 2011).
Une ¢étude menée aupres d’enseignants québécois en devenir au préscolaire et au primaire rapporte
que ces derniers se sentent peu équip€s pour intervenir aupres d’éléves qui présentent des difficultés
sur le plan des comportements, dont la manifestation de conduites agressives (Bonvin et Gaudreau,
2015). Ceci risque d’amener les enseignants a utiliser des stratégies de gestion des comportements
qui sont inefficaces et qui sont susceptibles de maintenir, voire méme d’exacerber les difficultés
comportementales des €léves et de nuire a leur statut social au sein de la classe (Massé et al., 2020).
En effet, les études de cette theése ont montré que 1’usage de pratiques punitives est associé a une
augmentation des conduites agressives et du rejet par les pairs. Ainsi, il serait sans doute pertinent
de revisiter le temps accordé¢ a la gestion des comportements des éléves dans la formation initiale

a la profession enseignante.
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Les résultats de la présente thése peuvent également informer les acteurs responsables de la
formation initiale et continue des enseignants qui interviennent aupres d’éléves du préscolaire et
du primaire (c.-a-d., professeurs d’université, superviseurs de stage, enseignants accueillants des
stagiaires dans leur classe, conseillers pédagogiques ceuvrant au sein des commissions scolaires et
des écoles). En raison des effets déléteres des pratiques disciplinaires punitives sur les conduites
agressives des éleves et sur leur statut social dans la classe, les enseignants futurs et actuels
devraient bénéficier d’une formation plus approfondie sur les pratiques punitives afin qu’ils soient
informés et sensibilisés davantage aux effets négatifs qui y sont associés. Par exemple, les
enseignants pourraient étre davantage informés des conséquences des pratiques punitives sur le
statut auprés des pairs, afin de favoriser 1’adoption de pratiques moins punitives et davantage
positives et inclusives. Les enseignants devraient d’ailleurs étre informés des facteurs exercant une
influence sur I’usage de pratiques punitives, ici les conduites agressives des éléves et le rejet par
les pairs. Ces deux éléments devraient également étre abordés de manicre plus approfondie non
seulement dans le cadre de la formation initiale, mais également dans le cadre de la formation
continue portant sur la gestion des comportements des ¢léves en classe. Ces connaissances
pourraient également alimenter la pratique réflexive des enseignants en ce qui a trait a la gestion

des comportements des éléves en classe.

Afin de prévenir I’établissement d’un cycle d’interactions négatives et coercitives entre
I’enseignant et I’¢léve, la formation initiale et continue doit aborder les processus par lesquels les
pratiques punitives peuvent y contribuer. De plus, ces formations doivent viser ’acquisition d’un
registre d’interventions afin que les enseignants puissent substituer les pratiques punitives par des
pratiques positives qui ont été reconnues comme étant efficaces dans la gestion des comportements
problématiques des €leves, incluant les conduites agressives. Par exemple, il pourrait étre bénéfique
d’inciter les enseignants a avoir recours a I’enseignement explicite des comportements attendus et
a leur renforcement, a I’appel direct, a I’application de conséquences logiques et naturelles et a
I’évaluation fonctionnelle (Gaudreau, 2024; Royer et al., 2019). Il pourrait également étre avisé
d’encourager le recours a des pratiques proactives de gestion du comportement en classe,
puisqu’elles peuvent prévenir I’émergence des comportements d’indiscipline et ainsi diminuer le

risque que l’enseignant s’engage dans des pratiques réactives punitives et dans un cycle

d’interactions coercitives (Gaudreau, 2024; Horner et McIntosh, 2016). Les pratiques proactives
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incluent, sans s’y limiter, I’établissement de regles claires et d’une routine, I’établissement d’une
relation positive avec les éleves, la proximité et la guidance physique et la précorrection (Gaudreau,
2024, Gauthier et Bissonnette, 2022). Des études ont montré que la formation continue a un effet
positif a la fois sur les pratiques disciplinaires des enseignants et sur le comportement des éléves.
En effet, elle peut permettre de réduire 1’usage de pratiques punitives et d’optimiser 1’adoption
d’une gestion positive des comportements des ¢léves en classe, ce qui permettrait également de
réduire leurs problémes de comportements et de contribuer au développement de leurs compétences
sociales (Alvarez, 2007; Dufrene et al., 2012; Horner et McIntosh, 2016; Lloyd et Millenky, 2011;
Nadeau et al., 2012).

La formation initiale et continue pourrait également contribuer a informer les enseignants des
implications potentielles de leurs pratiques disciplinaires envers leurs éléves sur la dynamique du
groupe de pairs en classe. Afin de favoriser un climat de classe inclusif, les enseignants pourraient
avoir recours a plusieurs stratégies, notamment attribuer a un €léve un role socialement valorisé en
classe, corriger le comportement d’un éléve de maniére discréte ou en retrait des autres éleéves,
favoriser une disposition des ¢€léves en classe qui permet de créer des liens sociaux positifs entre
eux, former des groupes d’éléves qui mettent en valeur les forces individuelles de chacun et
interagir ou renforcer publiquement un éléve d’une fagon qui pourrait améliorer la maniére dont il
est percu par ses pairs (Faur et Laursen, 2022; Lintner et Salamounova, 2021; Mikami et al., 2020;
Mikami et Mercer, 2017). Les enseignants pourraient également renforcer positivement les éléves
qui adoptent des comportements inclusifs envers les autres. Le recours a ce type d’intervention par
les enseignants a été associ¢ a une amélioration du statut aupres des pairs chez les éléves (Mikami

et al., 2020).

4.4.2 Programmes de prévention

Les résultats de cette thése soulignent bien I’importance de mettre en place des programmes de
prévention de la violence des la maternelle, puisqu’il s’agit d’une période ou les enseignants et le
groupe de pairs semblent exercer une influence significative sur le développement des conduites
agressives, et vice versa. Par ailleurs, il pourrait s’agir d’'un moment opportun pour induire des
changements sur le plan des conduites agressives, puisque les €éléves sont alors a un age ou ces

comportements sont encore malléables et qu’ils deviendront de plus en plus cristallisés dans les
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années suivantes (Wachs et al., 2014). En intervenant dés I’entrée en maternelle en soutenant les
compétences socioémotionnelles, nous pourrions possiblement prévenir une augmentation des
conduites agressives et favoriser des relations avec les pairs et avec I’enseignant qui sont plus

bénéfiques a la santé psychologique et au bien-&tre de 1’¢leve.

En général, les résultats de cette theése appuient I’idée que les programmes de prévention des
conduites agressives en milieu scolaire gagneraient a mettre a contribution 1’enseignant et tous les
¢leves de la classe. En agissant sur ces deux contextes sociaux, il est permis de croire que
I’efficacité des approches de prévention s’accroitra. En outre, la présence de liens significatifs entre
les pratiques punitives des enseignants, le rejet par les pairs et les conduites agressives des ¢éleves
suggere que le fait de cibler I’'un de ces facteurs peut contribuer a un changement sur les autres
facteurs. Plusieurs programmes multimodaux visant la violence et qui mettent a partie I’enseignant
et les pairs ont été proposés et diffusés, dont le projet Fast Track (Conduct Problems Prevention
Research Group [CPPRG], 2019), le programme Incredible Years (Webster-Stratton, 2011) et le
programme Fluppy (Capuano et al., 2019).

Le projet Fast Track est un programme qui vise a prévenir la violence en favorisant 1’adaptation
sociale et scolaire des éléves (CPPRG, 2019). Il cible les éléves en début de la scolarisation qui
présentent un risque ¢élevé de développer des comportements antisociaux persistants. Ces €leves
sont identifiés des la maternelle sur la base de mesures complétées par leur enseignant et par leurs
parents. Le programme débute dés la premiere année du primaire et se poursuit jusqu’a la fin des
¢tudes secondaires (6 a 16 ans). Ce programme est composé d’un ensemble de volets d’intervention
intégrés qui visent a promouvoir les compétences des enfants, des parents et des enseignants : un
programme d’apprentissage socioémotionnel (PATHS; Promoting Alternative THinking
Strategies,; Greenberg et Kusché¢, 2006) administré en classe par les enseignants, des consultations
sur la gestion des comportements en classe pour les enseignants, des rencontres de groupes pour
les parents, du temps de partage parents-enfant, des sessions d’entrailnement aux habiletés sociales
pour les enfants, des visites @ domicile, des sessions de jumelages d’enfants et du tutorat scolaire.
Certains de ces volets sont universels et sont destinés a I’ensemble de la classe alors que d’autres
sont ciblés pour les enfants a haut risque de problémes de comportement et leurs familles. Les
résultats de la these appuient I’importance et 1’utilité de cibler a la fois 1’enseignant et le groupe de

pairs dans les programmes de prévention visant la violence a 1’école. En effet, les résultats ont
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montré que les pratiques punitives et le rejet par les pairs entrainent tous les deux une hausse des
conduites agressives des éleves. Ainsi, il s’aveére important que les programmes de prévention
agissent a la fois sur ces deux ¢éléments, comme c’est le cas dans le programme Fast Track. Dans
ce programme, du soutien est prodigué aux enseignants en ce qui concerne les pratiques de gestion
du comportement des é¢éléves en classe. Le rejet par les pairs est également ciblé via le
développement des compétences socioémotionnelles et via des séances de jeux qui aident les éleves
cibles a mieux s’intégrer socialement. Enfin, les résultats de cette thése suggerent que de telles
interventions devraient étre mises en place des la maternelle, moment ou les pairs et I’enseignant

contribuent de maniére significative aux comportements agressifs des éléves.

Le programme Incredible Years (Webster-Stratton, 2011) cible les enfants agés de 3 a 8 ans qui
présentent des problémes de comportement. Il comprend un ensemble de volets d’intervention
interdépendants destinés aux parents, aux enseignants et aux enfants. Le volet « enfant» vise a
réduire les problémes de comportement des enfants et a renforcer leurs compétences sociales,
émotionnelles et scolaires. Ce volet traite les thématiques suivantes : le respect des régles scolaires,
I’empathie et les émotions, la résolution de problémes, la gestion de la colére, les relations d’amitié,
les habiletés de communication, et les habiletés scolaires. Le volet « enseignant », quant a lui, vise
a renforcer les compétences de gestion de classe des enseignants, dont la gestion des
comportements perturbateurs, via le déploiement de stratégies positives et proactives. Ce volet vise
¢galement a favoriser I’adoption de comportements prosociaux chez les ¢éleéves ainsi que leur
réussite scolaire. Bien que ce programme inclut des éléments impliquant les interactions entre pairs
a I’intérieur des volets « enfant » et « enseignant » (par ex. : renforcer les compétences sociales des
¢leves; renforcer les comportements prosociaux) ce programme pourrait étre enrichi via 1’ajout
d’un volet ciblant spécifiquement le groupe de pairs. Comme les enfants ciblés par ce programme
présentent des conduites agressives et que les résultats de cette thése ont montré que ces enfants
tendent a étre davantage rejetés par leurs pairs, ce qui contribue a exacerber les conduites
agressives, il s’avererait important d’intégrer un volet qui cible spécifiquement les pairs. Par
exemple, des séances de jeux entre un enfant cible et un pair prosocial pourraient étre ajoutées,
comme cela est proposé¢ dans le programme Fast Track. Ces séances permettraient aux enfants
cibles de mettre en pratique les habiletés enseignées dans le volet « enfant » et de permettre le

développement de relations positives avec des pairs jugés socialement compétents. Par ailleurs, les
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résultats de cette thése soutiennent la mise en place d’un volet qui cible spécifiquement les
pratiques des enseignants quant a la gestion des comportements des ¢léves en classe. Comme les
conduites agressives des éléves peuvent amener les enseignants a recourir a des pratiques punitives
et comme 1’usage de pratiques punitives est associ¢ a une augmentation des conduites agressives,
il est essentiel que les enseignants bénéficient de soutien dans la gestion des comportements des
¢leves. Ceci pourrait permettre d’éviter qu’un cycle d’interactions négatives s’installe entre
I’enseignant et 1’éléve, et ainsi prévenir I’exacerbation des conduites agressives. A cet effet,
certaines études ont examiné les effets du volet « enseignant » du programme Incredible Years sur
les pratiques de gestion des comportements en classe des enseignants et sur les comportements des
¢leves. Ces études ont montré que ce volet permettait d’améliorer les pratiques de gestion des
comportements en classe des enseignants, ce qui était associé¢ a une diminution des comportements
extériorisés des éleves, incluant les conduites agressives (Korest et Carlson, 2022; Major et al.,

2024).

Le programme Fluppy, congu et diffusé au Québec, vise a prévenir la violence et le décrochage
scolaire (Capuano et al., 2019). Ce programme est implanté en maternelle et peut se prolonger en
premicre année. Il comprend un volet universel qui s’adresse a I’ensemble des ¢léves de la classe
et un volet ciblé pour ceux qui ont été identifiés par leur enseignant et leurs parents comme
présentant un niveau ¢levé de comportements perturbateurs (ex. agression, opposition).
Initialement, ce programme agissait sur trois plans : les enfants, les parents et les enseignants. Le
programme a été par la suite bonifié par I’ajout de deux composantes : les pairs et la préparation
scolaire. Le volet « enfant » comprend des ateliers qui visent a promouvoir la compétence sociale
et qui sont animés en classe par I’enseignant et un intervenant. Ces ateliers portent plus
spécifiquement sur les habiletés sociales, de résolution de problémes et de contrdle de soi. Le volet
« pairs » vise a favoriser la formation de relation d’amitié entre les éléves cibles et des pairs
prosociaux via des séances de jeux supervisées par une intervenante. Dans le volet « enseignant »,
ceux-ci recoivent 1’aide d’une personne intervenante pour I’animation des ateliers du volet
« enfant » et pour I’élaboration d’un plan d’intervention pour les éléves ciblés. Il est a noter que le
volet « enseignant » du programme Fluppy est embryonnaire (Capuano et al., 2010; 2012). A la
lumicre des résultats de cette thése, ce volet gagnerait a étre développé davantage. Comme les

pratiques punitives ont été associées a une augmentation des conduites agressives des éléves, il
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s’avere essentiel que cet ¢lément soit abordé dans le cadre du volet « enseignants ». Par ailleurs,
les enseignants devraient étre sensibilisés quant aux caractéristiques de leurs éléves qui sont
susceptibles de contribuer a I’emploi de certains types de pratiques disciplinaires chez eux. Ceci
est d’autant plus important dans ce contexte, puisque les éleéves ciblés par le programme présentent
généralement des niveaux élevés de conduites agressives, caractéristiques de 1’éléve prédisant un
usage plus ¢élevé de pratiques punitives par 1’enseignant. Dans une perspective de prévention du
rejet par les pairs et de I’exacerbation des conduites agressives, les enseignants devraient d’ailleurs
étre formés sur les pratiques qui favorisent I’inclusion de tous les éleéves de la classe, comme les
¢leves agressifs sont plus susceptibles d’étre rejetés par leurs pairs (Bierman et al., 2023) et que le

rejet par les pairs constitue un facteur de risque de 1’agressivité (Ladd, 2006).

Enfin, bien que le devis longitudinal utilis¢ dans les deux articles de la thése aide a préciser la
direction des liens entre nos variables d’intérét, il ne nous permet pas de tirer des conclusions sur
la causalité. Il serait important d’utiliser un devis randomisé évaluant I’impact de ces programmes
sur les pratiques punitives et éducatives examinées dans cette thése pour tester la causalité des liens

observés avec le statut aupres des pairs et les conduites agressives des éléves.

4.5 Les limites de la theése
4.5.1 Limites liées aux mesures

Premiérement, I’instrument mesurant les pratiques disciplinaires des enseignants était constitué de
seulement deux énoncés pour les pratiques disciplinaires éducatives et deux énoncés pour les
pratiques disciplinaires punitives. Ce petit nombre d’énoncés ne permet de couvrir que quelques
pratiques de gestion des comportements en classe. Ainsi, d’autres types de pratiques réactives n’ont
pas pu étre examinés dans la présente étude, par exemple, ’ignorance intentionnelle et le
renforcement positif des comportements attendus. Toutefois, notre instrument de mesure a
I’avantage d’identifier plus clairement les comportements des enseignants qui influencent les
conduites agressives et le statut aupres des pairs des éléves et vice versa, comparativement aux

questionnaires comprenant un grand nombre d’énoncés.

103



Deuxi¢mement, les pratiques disciplinaires des enseignants étaient autorapportées, ce qui a pu
augmenter le risque de biais de désirabilité sociale. D’autres procédures pourraient étre considérées
dans I’évaluation des pratiques disciplinaires des enseignants. Par exemple, les éléves pourraient
rapporter les pratiques disciplinaires que leur enseignant emploie envers eux. Toutefois, il est fort
probable que des éléves de la maternelle, agés d’environ 5 ans, ne puissent étre des évaluateurs
valides et fiables des pratiques disciplinaires de leur enseignant (McLeod et al., 2017). Etant donné
les capacités cognitives a cette période du développement (ex. fonctions exécutives, théorie de
I’esprit, développement du langage, jugement moral), il est essentiel de faire preuve de prudence
(Baker et Jensen, 2024). D’autres sources d’informations, par exemple des mesures
observationnelles via ’installation de caméra en classe pourraient étre utilisées. Il est toutefois a
noter que les mesures observationnelles comprennent également leurs limites (réactivité)
(Norimatsu et Pigem, 2008). Des enjeux de désirabilité sociale pourraient également étre présents
dans ce type d’évaluation; les enseignants pouvant moduler leurs comportements en présence d’une
caméra ou d’un observateur en classe (Norimatsu et Pigem, 2008). Considérant les limites propres
a chacune de ces stratégies d’évaluation, il pourrait étre avisé d’utiliser en tandem différentes

méthodes d’évaluation des pratiques disciplinaires des enseignants.

Troisiémement, dans notre questionnaire, les pratiques disciplinaires des enseignants n’étaient pas
directement émises en réaction a un comportement agressif, mais bien en réaction a de
I’indiscipline, ce qui inclut également les conduites agressives. Cette thése montre que les pratiques
disciplinaires punitives des enseignants, qu’elles soient dirigées ou non vers un comportement

agressif, peuvent tout de méme contribuer a leur augmentation.

4.5.2 Limites liées a 1’échantillon

L’échantillon était relativement homogene. Les ¢éléves étaient majoritairement caucasiens,
francophones, issus de la classe socio-économique moyenne, et provenaient d’une région
géographique spécifique (Rive-Nord de Montréal), ce qui réduit la généralisation des conclusions
de cette these. 11 est essentiel que les résultats soient reproduits en utilisant des échantillons plus
diversifiés et plus représentatifs de la population générale. Par ailleurs, dans les classes au Québec,
I’enseignant et la composition de la classe changent d’une année scolaire a I’autre. Ceci n’est pas

le cas dans d’autres régions du monde ou I’enseignant et la composition de la classe peuvent
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demeurer stables pendant quelques années, voir tout au long de 1’école primaire (ex. Allemagne,
Chine, Japon, Suede, Italie, etc.) (Desbiens, 2003; Hitz et al., 2007). Il serait donc judicieux, dans

des études futures, d’examiner si ces résultats peuvent étre reproduits dans ces contextes éducatifs.

Par ailleurs, les informations sociodémographiques dont nous disposions sur les enseignants ne
portaient que sur leur age, leur sexe, leur niveau de scolarité et leur nombre d’années d’expérience
en enseignement. De plus, ces informations n’étaient disponibles que pour les enseignants de la
maternelle. Il aurait été souhaitable de recueillir ces informations pour les enseignants de la
premicre a la quatriéme année. L’acces aux données sociodémographiques nous aurait permis de
décrire de maniére plus exhaustive notre échantillon d’enseignants et de contextualiser davantage
les résultats obtenus. Il aurait aussi été pertinent de questionner les enseignants sur leur origine
ethnique, ce qui nous aurait permis d’offrir une description plus détaillée des enseignants
participants. A cet effet, des études ont montré que la perception qu’ont les enseignants des
comportements agressifs des éléves et les pratiques disciplinaires qu’ils vont déployer peuvent
varier en fonction de I’ethnicité des enseignants et des éléves (Sabol et al., 2021; Wymer et al.,
2022). Les ¢éleves qui partagent la méme origine ethnique que leur enseignant tendent a bénéficier
d’une évaluation plus favorable de leurs comportements en classe (Redding, 2019; Wymer et al.,
2022). De plus, il a été montré que les enseignants ont tendance a recourir plus fréquemment a des
pratiques d’exclusion (par exemple : mettre un éleve en retrait de la classe ou le retirer d’une
activité) envers les éléves qui ne partagent pas la méme origine ethnique qu’eux (Wymer et al.,
2022). Comme nous n’avions pas d’information sur I’origine ethnique des enseignants, nous

n’avons pas pu la prendre en compte dans les articles de la these.

4.5.3 Limites liées au devis

A la maternelle, les données ont été recueillies a deux points de mesures, soit en début (automne)
et en fin (printemps) d’année scolaire. De la premicre a la quatriéme année, les données ont été
recueillies a une seule occasion, soit en fin d’année. Il aurait été utile d’avoir deux points de mesure
a I’intérieur de chacune des années scolaires examinées (ex. début et fin), ce qui aurait pu permettre
de vérifier si des liens bidirectionnels opérent au sein d’'une méme année scolaire au cours du
primaire, tel qu’observé a la maternelle. Cet examen permettrait de tester de maniere plus adéquate

I’hypothése développementale soulevée dans I’article 1 selon laquelle I’enseignant et les pairs
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seraient plus susceptibles de s’influencer I’un I’autre en début de la scolarisation. Dans la méme
veine, le statut aupres des pairs n’a été mesuré qu’a la maternelle. Il n’a donc pas été possible
d’examiner ses liens avec les pratiques disciplinaires des enseignants et les conduites agressives
des ¢leves au cours des années suivant la maternelle. Cet examen aurait pu permettre de vérifier si
les pairs continuent de jouer un role dans le développement des conduites agressives des éleéves et
dans le déploiement de certains types de pratiques disciplinaires chez les enseignants au fur et a

mesure que les éléves avancent dans leur scolarité, et vice versa.

4.6 Recommandations pour les recherches futures

Les résultats de cette thése ouvrent la voie a plusieurs avenues de recherches. Premiérement, la
these s’est concentrée sur un type de pratiques disciplinaires des enseignants, a savoir les pratiques
disciplinaires réactives. Il serait important d’examiner si des résultats similaires peuvent étre
observés pour les pratiques disciplinaires proactives et d’autres types de pratiques disciplinaires
réactives qui n’ont pas été mesurées dans la présente étude, par exemple, la guidance physique, les
interventions non verbales, 1’ignorance intentionnelle et le renforcement des comportements
attendus (Gaudreau, 2024). Des résultats différents pourraient étre observés. Dans le méme ordre
d’idées, nous ne savons pas si les pratiques disciplinaires déployées par les enseignants dans cette
these I’ont été devant le groupe de pairs ou en retrait des autres ¢léves. Sur la base des travaux de
Mikami et ses collégues (2017; 2020), il est possible que leurs effets sur les conduites agressives
et le statut aupres des pairs puissent différer selon ces deux contextes et étre moins dommageables
lorsque les enseignants emploient des pratiques punitives de maniere discréte, en retrait des autres

¢leves (Mikami et Mercer, 2017).

Deuxiémement, il faudrait également examiner les liens bidirectionnels entre les pratiques
disciplinaires des enseignants et d’autres aspects du fonctionnement de I’éleve. Cet examen
permettrait de bonifier notre compréhension des caractéristiques des ¢éléves qui sont susceptibles
d’influencer le recours a certains types de pratiques disciplinaires chez les enseignants, et vice
versa. Des exemples de caractéristiques a inclure seraient les comportements prosociaux et
I’engagement scolaire. Bien que les pratiques éducatives n’aient pas contribué¢ a un changement
sur le plan des conduites agressives des €léves (et vice versa), il est possible qu’elles influencent

ou soient influencées par d’autres comportements sociaux des éléves, comme les comportements
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prosociaux. Par ailleurs, comme 1’usage de pratiques punitives exacerbe 1’agressivité, les éleves
peuvent étre moins disponibles pour bien fonctionner a 1’école, ce qui peut nuire a leur engagement
scolaire (Vuoksimaa et al., 2021). Par ailleurs, les éléves ayant un faible engagement scolaire
pourraient étre davantage la cible de punitions, alors que les éléves qui présentent des niveaux
¢levés d’engagement scolaire peuvent étre traités de maniére plus favorable et indulgente (Hofkens

et Pianta, 2022).

Dans le méme ordre d’idées, cette thése s’est intéressée aux comportements agressifs de manicre
générale, soit dans leur globalité. Les comportements agressifs peuvent toutefois étre répertoriés et
catégorisés selon leurs formes (directe et indirecte) et leurs fonctions (proactif ou réactif) (Little et
al., 2003; Prinstein et Cillessen, 2003). Bien que ces distinctions n’aient pas été prises en compte
dans la these, il serait d’intérét de procéder a un tel examen. Ceci permettrait d’identifier si certaines
formes ou fonctions des conduites agressives pourraient étre plus susceptibles d’influencer ou
d’étre influencé par les pratiques disciplinaires des enseignants et vice versa. Cet examen
permettrait de raffiner notre compréhension des liens observés et d’apporter davantage de nuances
et de spécificité dans les conclusions rapportées. Ceci pourrait ultimement permettre de développer

des interventions plus ciblées.

Troisiémement, nous n’avions pas la puissance statistique nécessaire pour tester des modérateurs
potentiels des liens entre les pratiques disciplinaires des enseignants, les conduites agressives des
¢éleves et le statut auprés des pairs dans Darticle II. Toutefois, plusieurs modérateurs pertinents
gagneraient a étre investigués. Ces modérateurs potentiels peuvent étre classés en trois catégories :
1) les caractéristiques de 1’¢éleéve (ex. sexe, statut socio-€conomique, statut d’immigration;
Archambault et al., 2024); 2) les caractéristiques de la classe (ex. la taille de la classe, la
composition de la classe en mati¢re de comportements perturbateurs, les normes descriptives et
injonctives a 1’égard des conduites agressives), et 3) les caractéristiques de 1’enseignant (ex. les
croyances des enseignants a I’égard des conduites agressives, les croyances des enseignants
concernant 1’efficacité des pratiques disciplinaires éducatives et punitives, la connaissance par les
enseignants des caractéristiques sociales de leurs éléves). Les études futures devraient également
examiner le r6le modérateur des pratiques punitives des enseignants sur les liens entre les pratiques
¢ducatives et les conduites agressives des €léves. Par exemple, il est possible que les pratiques

¢ducatives examinées dans la présente étude exercent une influence sur les conduites agressives
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des ¢éleves, mais uniquement lorsque les enseignants font usage d’un faible niveau de pratiques
punitives en classe. L’examen de ces modérateurs permettrait de nuancer et de raffiner les
conclusions obtenues. L’identification de modérateurs potentiels pourrait également permettre
d’optimiser (par exemple, pour qui et dans quels contextes) les interventions ciblant les pratiques
de gestion des comportements en classe, les conduites agressives des éléves et le statut aupres des

pairs.

Quatriémement, il serait essentiel de mieux comprendre les mécanismes qui lient les pratiques
punitives aux conduites agressives des éléves, et vice versa. Des suggestions de médiateurs
potentiels qui gagneraient a étre investigués incluent des variables liées aux émotions (ex. colere
chez ’enseignant, difficult¢ de régulation des émotions chez 1’¢éleve) et aux cognitions (ex.
interprétation que 1’enseignant fait du comportement agressif de 1’éléve, biais d’attribution hostile
chez I’¢leéve). Des mécanismes d’apprentissage (ex. observation) pourraient également sous-tendre
les liens observés (Bandura, 1977). Bien que les résultats de la présente étude laissent présager que
ces mécanismes peuvent potentiellement entrer en jeu, il serait nécessaire de les tester

explicitement.
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CONCLUSION

Cette these doctorale a permis de mieux comprendre la nature des liens entre les pratiques
disciplinaires des enseignants, les conduites agressives des ¢éléves et leur statut auprés des pairs
dans la classe. Plus précisément, les deux articles de cette thése ont mis en lumiére la présence de
liens réciproques entre les pratiques disciplinaires punitives des enseignants et les conduites
agressives des éleves en début de scolarisation, et ce, au-dela de certaines expériences que les
¢éleves peuvent €tre amenés a vivre avec leurs pairs. Cette thése a aussi permis de montrer que les
pratiques disciplinaires punitives des enseignants et le rejet par les pairs s’influencent mutuellement
au cours de la maternelle. Par ailleurs, les résultats ont révélé que les pratiques disciplinaires
éducatives examinées — discuter calmement du probléme avec 1’¢éleve et lui expliquer d’autres
fagons de se comporter qui sont acceptables — ne contribuent pas a un changement dans les

conduites agressives des ¢éleves et leur statut aupreés des pairs et vice versa.

Les résultats de cette thése comportent plusieurs contributions notables. Sur le plan théorique, ces
travaux sont les premiers a s’intéresser aux liens bidirectionnels entre les pratiques disciplinaires
des enseignants, d’une part, et les conduites agressives des éléves et leur statut auprés des pairs,
d’autre part. Nos résultats bonifient et offrent un certain appui aux modeles transactionnel
(Sameroff, 2009), de la référenciation sociale (Feinman, 1982; Hughes et al., 2001) et de la
coercition (Patterson, 2002). Sur le plan du devis, cette thése est la premicre a avoir examiné les
liens entre les pratiques disciplinaires des enseignants et les conduites agressives des éléves en
adoptant une perspective bidirectionnelle et développementale en couvrant presque I’ensemble des
années d’école primaire. Enfin, sur le plan de la pratique, les résultats de cette thése ont des
retombées pour la formation des enseignants et pour la conception des programmes de prévention
qui ciblent 1’agression et la violence en milieu scolaire. Les résultats de la thése appuient
I’importance de soutenir les enseignants dans la gestion des comportements des éléves en classe,
considérant les effets déléteres des pratiques punitives sur les conduites agressives et le statut
aupres des pairs. Ils soutiennent d’ailleurs, dans le cadre des programmes de prévention de

I’agression, la pertinence de cibler et d’intervenir a la fois sur I’enseignant et les pairs.
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Les résultats de cette theése doivent néanmoins étre interprétés en regard de certaines limites. La
mesure des pratiques disciplinaires comportait un petit nombre d’énoncés et couvrait donc un
nombre limité de pratiques de gestion des comportements en classe. De plus, notre échantillon
d’¢leves était relativement homogene sur les plans socioéconomique et ethnique. Des recherches
futures gagneraient a reproduire ces résultats aupres d’échantillons plus diversifiés et en intégrant
d’autres types de pratiques disciplinaires des enseignants. Enfin, I’examen de modérateurs et de
médiateurs potentiels pourrait permettre de raffiner les conclusions obtenues et de développer des

interventions plus ciblées.
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APPENDICE A

QUESTIONNAIRES

A.1 Pratiques disciplinaires des enseignants (article I et II; questionnaire enseignant; maternelle a

la 4° année)

A peu prés tous les éléves désobéissent aux régles ou font des choses défendues. Les
prochaines questions portent donc sur les choses que cet éléve a fait et sur la facon dont

vous avez réagi au cours du dernier mois.

Au cours du dernier mois, lorsque cet éleve désobéissait

w
aux régles ou faisait des choses qui lui €taient défendues, = - - g‘
‘ : . - 5 g 3z § 2
a quelle fréquence  vous  est-il  arrivé.... g 5 T = ®
= s & 2 3
& 2 3
o

5. ...d%¢lever la voix, de le gronder ou de lui crier
1 2 3 4 5

apres ?

6. ...de discuter calmement du probléme avec lui/elle ? 1 2 3 4 5

7. ...de lui expliquer d’autres facons de se comporter
1 2 3 4 5

qui sont acceptables ?

8. ...de lui retirer des priviléges ou de le mettre en retrait

des autres éléves ?
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A.2 Conduites agressives des €leéves (article I; questionnaire enseignant; maternelle a la 4° année)

La variable d'agressivité a été créée en calculant la moyenne des scores obtenus a quatre sous
échelles : l'agressivité directe (énoncés 14-54-63), l'agressivité indirecte (énoncés 21-40-53),

l'agressivité proactive (énoncés 17-37-49) et 1'agressivité réactive (énoncés 30-47-51-64).

SECTION 2: LE COMPORTEMENT DE L’ELEVE

Nous aimerions vous poser quelques questions sur la maniére dont cet éléve s’est
senti ou a agi a I’école au cours du dernier mois.

Selon votre connaissance de cet éléve, indiquez-nous ce qui, selon vous, décrit le
mieux ses comportements. Méme si cela peut parfois paraitre difficile, il est
important de répondre a tous les énoncés. Si le comportement ne s’est jamais
manifesté ou si vous étes incapable d’évaluer ce comportement, répondez jamais
ou pas vrai.

Au cours du dernier mois, a quelle fréquence diriez- . Quelques
'l‘— Jamais ou fois ou un Souvent ou
vous que cet eleve ... pas vrai ! trés vrai
peu vrai
1. ...atenté d’arréter une querelle ou une dispute ? 1 2 3 4 5 6
2. ...n’apurester en place, a été€ agité(e) ou hyperactif(ive) ? 1 2 3 4 5 6
3. ...aendommagé ou a brisé ses propres choses ? 1 2 3 4 5 6
4. ...a abandonné facilement ? 1 2 3 4 5 6
5. ...aessayé d’aider quelqu’un qui s’était blessé ? 1 2 3 4 5 6
6. ...a manifesté le désir de communiquer avec un de ses 1 5 3 4 5 6
parents pendant qu’il(elle) était a I’école ?
7. ...aété timide en présence d’enfants qu’il/elle ne connaissait 1 5 3 4 5 6
pas ?
8. ...avolé des choses ? 1 2 3 4 5 6
9. ced invité un enfant qui regardait les autres a prendre part a 1 5 3 4 5 6
un jeu ?
10. ...aété rebelle ou a refusé d’obéir ? 1 2 3 4 5 6
11. ...a sursauté pour un rien ? 1 2 3 4 5 6
12. ...n’a pas hésité a admettre ses torts afin de mettre fin a une
. 1 2 3 4 5 6
dispute avec un(e) camarade ?
13. ...a semblé malheureux(euse) ou triste ? 1 2 3 4 5 6
14. ...s’est bagarré(e) ? 1 2 3 4 5 6
15. ...a démontré peu d’intérét pour des activités impliquant 1 5 3 4 5 6

d’autres enfants?
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Quelques

Au cours du dernier mois, a quelle fréquence diriez- Jamais ou fois ot un Souvent ou
vous que cet éleve ... pas vrai peu vrai trés vrai
16. ...aoffert d’aider a nettoyer un gachis fait par quelqu’un
> ?
d’autre ? | 5 3 4 5 6
17. ... aencouragé des enfants a s’en prendre a un autre enfant ? 1 2 3 4 5 6
18. ...aété facilement distrait(e), a eu de la difficulté a
. A 1 2 3 4 5 6
poursuivre une activité quelconque ?
19. ...adémontré peu d’intérét pour des jeux, sorties ou autres
. . 1 2 3 4 5 6
activités plaisantes ?
20. ...a fait rire de lui par les autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
21. ...lorsqu’il/elle était faché(e) contre quelqu’un, a essayé
, R , NPy 1 2 3 4 5 6
d’entrainer d’autres a détester cette personne ?
22. ...aagi sans réfléchir ? 1 2 3 4 5 6
23. ..n’a pas semblé avoir de remords apres s’étre mal 1 ’ 3 4 5 6
conduit(e) ?
24. ...apréféré jouer seul(e) plutot qu’avec d’autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
25. ...aété préoccupé(e) par la possibilité¢ de perdre I’un de ses
parents ou qu’il puisse arriver quelque chose a un de ses 1 2 3 4 5 6
parents ?
26. ...n’apas été aussi heureux(euse) que les autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
27. ...s’est approché(e) facilement d’enfants qu’il/elle ne
Lo 1 2 3 4 5 6
connaissait pas ?
28. ...a¢évité la compagnie des autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
29. ...aendommagé ou a brisé des choses qui appartenaient aux
1 2 3 4 5 6
autres ?
30. ...lorsqu’on le/la taquinait, a réagi de fagon agressive ? 1 2 3 4 5 6
31. ...asauté d’une activité a I’autre ? 1 2 3 4 5 6
32. ...aremué sans cesse ? 1 2 3 4 5 6
33. ...s’est absenté de 1’école ? 1 2 3 4 5 6
34. ...s’est fait frapper et ou bousculer par les autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
35. ...aété incapable de se concentrer, ne pouvait maintenir son
. . 1 2 3 4 5 6
attention pour une longue période ?
36. ...aété trop craintif(ive) ou anxieux(se) ? 1 2 3 4 5 6
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Quelques

Au cours du dernier mois, a quelle fréquence diriez- Jamais ou fois ou un Souvent ou
vous que cet éléve ... pas vrai . trés vrai
peu vrai
37. ...acherché a dominer les autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
38. ...alongtemps gardé rancune avec un(e) camarade avec qui
; . 1 2 3 4 5 6
il/elle a eu une dispute?
39. ...aété incapable d’attendre lorsqu’on lui promettait quelque
1 2 3 4 5 6
chose ?
40. ...lorsqu’il/elle était faiché(e) contre quelqu’un, est devenu(e)
: > ) 1 2 3 4 5 6
ami(e) avec quelqu’un d’autre pour se venger ?
41. ...n’apas changé sa conduite aprés avoir été puni(e) ? 1 2 3 4 5 6
42. ...apris beaucoup de temps a s’habituer a la présence
) » o 1 2 3 4 5 6
d’enfants qu’il/elle ne connaissait pas ?
43. ...ainterrompu les conversations ou les jeux des autres ? 1 2 3 4 5 6
44. ...aété impulsif(ive), a agi sans réfléchir ? 1 2 3 4 5 6
45. ...amanqué d’énergie, s’est senti(e) fatigué(e) ? 1 2 3 4 5 6
46. ... percoit facilement les sentiments d’autrui ? 1 2 3 4 5 6
47. ...lorsqu’on le/la contredisait, a réagi de fagon agressive ? 1 2 3 4 5 6
48. ...aété inquiet(cte) ? 1 2 3 4 5 6
49. ...afait peur aux autres afin d’obtenir ce qu’il/elle voulait ? 1 2 3 4 5 6
50. ...aeude difficulté a attendre son tour dans un jeu ? 1 2 3 4 5 6
51. ...lorsque quelqu’un lui a fait mal accidentellement (par
exemple en le/la bousculant), il/elle s’est faché(e) et a 1 2 3 4 5 6
commencé une bagarre (une chicane) ?
52. .aeu tendance a faire des choses seul(e), a été plutot 1 ’ 3 4 5 6
solitaire ?
53. ...lorsqu’il/elle était faché(e) contre quelqu’un, a dit de
o 1 2 3 4 5 6
vilaines choses dans le dos de cette personne ?
54.  ...aattaqué physiquement les autres ? 1 2 3 4 5 6
55. ...aconsolé un enfant (ami, frére ou sceur) qui pleurait ou
s . 1 2 3 4 5 6
était bouleversé ?
56. ...apleuré beaucoup ? 1 2 3 4 5 6
57. ...acausé¢ du vandalisme ? 1 2 3 4 5 6
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Quelques

Au cours du dernier mois, a quelle fréquence diriez- Jamais ou fois ou un Souvent ou
vous que cet éléve ... pas vrai peu vrai trés vrai
58. ...s’est attaché(e) aux adultes ou a été trop dépendant(e) ? 1 2 3 4 5 6
59. ...s’est fait crier des noms par les autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
60. ...arecherché la compagnie des autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
61. ...aecude ladifficulté a rester tranquille pour faire quelque
. 1 2 3 4 5 6
chose plus de quelques instants ?
62. ...aété nerveux(euse) ou tres tendu(e) ? 1 2 3 4 5 6
63. ...afrappé, mordu, donné des coups de pied a d’autres | 5 3 4 5 6
enfants ?
64. ...lorsqu’on lui prenait quelque chose, a réagi de fagon
S 1 2 3 4 5 6
agressive ?
65. ...a été inattentif(ive) ? 1 2 3 4 5 6
66. ...acherché a reprendre contact avec un enfant avec lequel
: \ . \ 1 2 3 4 5 6
il/elle s’est disputé(e) ?
67. ...aeude ladifficulté a s’amuser ? 1 2 3 4 5 6
68. ...est venu(e) en aide a d’autres enfants (amis, frére ou sceur)
. . . 1 2 3 4 5 6
qui ne se sentaient pas bien ?
69. ...est capable de détecter si quelqu’un ment ? 1 2 3 4 5 6
70. ...sourit peu ? 1 2 3 4 5 6
71. ...estincapable de deviner les intentions d’autrui ? 1 2 3 4 5 6
72. ... adit des mensonges ou a triché ? 1 2 3 4 5 6
73. ...sait comment s’y prendre pour faire rire les autres ? 1 2 3 4 5 6
74. ...se dit moins bon que les autres enfants ? 1 2 3 4 5 6
75. ...sait comment s’y prendre avec les autres pour les 1 ’ 3 4 5 6

convaincre ?
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A.3 Statut aupres des pairs (article II; entrevue sociométrique en classe; maternelle)

Questions sociométriques contenues dans les questionnaires pour la procédure de nominations par

les pairs.

Question 1. %

Encercle les visages des trois enfants avec lesquels tu aimes le plus jouer (acceptation).

Question 2.

Encercle les visages des trois enfants avec lesquels tu aimes le moins jouer (rejet).

Page 1

N\

;
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A.4 Conduites agressives des ¢leves (article II; entrevue sociométrique en classe; maternelle)

Questions sociométriques contenues dans les questionnaires pour la procédure de nominations par

les pairs.

Encercle les visages des trois enfants qui...

1. se battent le plus

frappent et poussent les autres enfants le plus souvent
disent des choses méchantes aux autres enfants

disent a leurs amis de ne pas jouer avec d'autres enfants

révelent des secrets ou disent des choses méchantes sur d'autres enfants a leurs amis

AN T

se mettent en colére quand ils n'obtiennent pas ce qu'ils veulent
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