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De plus, les émotions peuvent être considérées à titre de réponse motivationnelle. 

Dans certaines théories, comme par exemple celle de Deci et Ryan (1985), les 

émotions sont identifiées comme ayant à la fois des antécédents et des conséquences 

sur la motivation. Les émotions constituent une action dans la mesure ou elles sont 

une expression d'une appréciation des expériences. Des émotions telles que l'intérêt, 

l'ennui, la nervosité, la joie ou la colère en sont des exemples. Par contre, la peur 

conditionnée ou la dépression causée par un débalancement hormonal ne peuvent être 

considérées comme des exemples de la composante émotionnelle de l'action. 

Finalement, un petit groupe de théoriciens s'intéressent à la motivation reflétée par 

l'orientation de l'activité. L'orientation fait référence à la tendance d'un individu 

dans les aspects de l'activité ou de la tâche. Le fait de préférer, favoriser et orienter 

une activité plutôt qu'une autre concrétise cette forme d'action. 

En somme, dans le modèle présenté par Connell et Wellbom (1991) sur les aspects 

motivationnels du soi, il importe de considérer les trois composantes de l'action telles 

que présentée précédemment. Selon ces auteurs, les processus motivationnels sont 

reflétés dans les comportements et dans les émotions des individus. ils sont aussi 

reflétés dans les préférences et les tendances de la personne en lien avec des activités 

particulières ou des aspects de l'activité et, plus largement, aux entreprises culturelles 

dans lesquelles l'individu se retrouve. 

2.2.1.1 L'engagement de l'élève comme indicateur de la motivation 

L'activité motivationnelle est caractérisée en termes d'engagement et de 

désengagement qui font référence aux qualités motivationnelles générales de l'action. 

Elles n'incluent pas de référence à des motifs particuliers ou à des facteurs 

motivationnels. En termes opérationnels, l'engagement fait référence à un ensemble 

d'actions organisées autour d'une performance dans une tâche spécifique ou à un 
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ensemble de tâches spécifiques. Les individus peuvent être motivés à s'engager dans 

une tâche ou une entreprise quelconque si elle leur offre la possibilité de répondre à 

des besoins ou à des buts spécifiques. À contrario, le désengagement reflète des 

patrons d'actions organisés autour de la non-performance ou l'évitement d'une tâche 

ou d'une entreprise. Lorsqu'une tâche particulière ne répond pas à des besoins ou à 

des buts personnels, survient alors le désengagement. 

L'engagement et le désengagement caractérisent le comportement, les émotions et 

l'orientation des comportements humains. Telles sont les composantes de l'action. 

Chacune de ces composantes a des instances autant dans l'engagement que dans le 

désengagement. Ces instances de l'engagement comportemental comprennent l'effort 

et l'attention alors que le désengagement est représenté par la passivité et 

l'inattention. Pour leur part, l'intérêt et le bonheur sont les instances de l'engagement 

émotionnel tandis que la nervosité et la colère constituent les instances du 

désengagement émotionnel. Enfin, une préférence pour des tâches qui suscitent des 

défis et le fait de concrétiser des décisions indépendantes s'opposent donc à une 

préférence pour des tâches faciles. Le fait de laisser les autres faire des choix ou 

prendre des décisions représente alors une orientation engagée ou désengagée envers 

les tâches dans le cadre du second cas. 

Lorsque l'on oppose l'engagement au désengagement, certaines conclusions 

s'imposent. Lorsque les gens exécutent une activité associée à une tâche particulière 

(par exemple le fait d'apprendre de nouvelles habiletés) ou à une entreprise (l'école), 

les actions déployées dépendent du degré auquel les besoins motivationnels ou les 

buts sont continuellement atteints. Ces actions déployées représentent l'engagement 

en opposition au désengagement dans une tâche ou une entreprise donnée. Lorsque 

l'action est en cours, les individus sont engagés ou désengagés. En ce sens, 

l'engagement (par exemple faire preuve d'efforts pour réaliser la tâche jusqu'à la fin 
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ou encore être heureux) est une activité qui reflète simultanément une absence de 

désengagement (par opposition à la passivité, à l'inattention, à la colère). 

Les actions possibles sont vastes étant donné les variations humaines. En fait, les 

instances (c'est-à-dire le comportement, les émotions ou l'orientation) dans lesquelles 

les gens sont engagés ou désengagés de façon unifonne ne sont que des exceptions à 

la règle. Les patrons de comportement peuvent être une combinaison des 

composantes de l'action (le comportement, les émotions et l'orientation du 

comportement) dans une variété de situations. Par exemple, un individu peut être 

engagé de façon comportementale dans une tâche (travailler à compléter quelque 

chose ou y porter attention) tout en étant désengagé au plan émotif (être inquiet en 

cours de tâche) et au plan de l'orientation du comportement (dépendre des autres pour 

les consignes ou le fait de préférer des tâches faciles). Même plus, une personne peut 

manifester un engagement évident jusqu'à ce qu'il soit confronté à des défis ou à des 

difficultés. La réponse à ces défis peut alors représenter une autre facette de tous les 

patronsd' engagement ou de désengagement possibles dans une tâche ou une 

entreprise quelconque. 

Connell et Wellbom (1991) présentent plusieurs prototypes d'engagement et de 

désengagement. Il s'agit de trois prototypes théoriques décrivant les individus dans 

trois patronsd'engagement différents et trois prototypes théoriques décrivant les 

individus dans trois patronsde désengagement différents. Par définition, les trois 

prototypes d'engagement représentent les individus qui acceptent et sont soumis aux 

buts d'une entreprise culturelle donnée. Le premier des trois prototypes, 

le« conformist », représente celui qui se joint à la moyenne des gens de l'entreprise 

culturelle dans laquelle il se retrouve. Les gens qui sont représentés par le deuxième 

prototype, le « enmeshed », se distinguent du premier groupe par le fait qu'ils ont leur 

propre système de buts et des valeurs distinctes de la moyenne des gens de 

l'entreprise culturelle à laquelle ils adhèrent. Le troisième prototype, «innovate », 
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représente les gens qui utilisent une manière créative et idiosyncrasique pour 

accomplir les buts culturels valorisés par l'entreprise. 

À l'opposé, les trois prototypes du désengagement sont ceux qui n'acceptent pas ou 

qui se sont retirés de la poursuite des buts de l'entreprise. Le premier prototype, 

« ritualistic» est celui qui a superficiellement adopté les buts de l'entreprise sans 

toutefois accepter et adhérer aux valeurs de l'entreprise. Le deuxième prototype, le 

rebelle, représente celui qui est dirigé vers des buts complètement différents de ceux 

proposés par l'entreprise culturelle dans laquelle il se retrouve. Et enfin, le troisième 

prototype, le retiré, caractérise les individus qui démontrent la suspension de leur 

engagement dans les buts et même qui ne désirent aucunement s'engager dans 

l'entreprise donnée. 

L'organisation de l'action à l'intérieur de prototypes requiert un traitement plus 

complexe des patrons de comportement selon les composantes de l'action présentées 

précédemment. L'utilisation d'une perspective de comportements bipolaires opposant 

l'engagement au désengagement permet cette distinction. 

Dans le cadre d'une entreprise culturelle plus spécifique, voire l'école dans le cas de 

la présente recherche, il est pertinent d'utiliser le modèle présenté par Connell et 

Wellbom (1991) puisque leurs recherches se sont réalisées dans un contexte scolaire. 

De plus, Skinner et Belmont (1993) ont exécuté leurs travaux de recherche sur 

l'engagement des élèves dans un cadre scolaire. Pour ces auteurs, les élèves engagés 

dans la classe sont ceux qui complètent le travail demandé, demeurent centrés sur la 

tâche à exécuter, portent attention et sont curieux et intéressés lors des activités 

d'apprentissage. A l'inverse, les élèves désengagés sont moins portés à compléter le 

travail à réaliser; ils portent moins ou très peu d'attention en classe, s'ennuient ou 

sont peu intéressés lors des activités d'apprentissage. 
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Dans la même veine, pour SkiImer et Belmont (1993), les élèves engagés démontrent 

une implication comportementale dans les activités d'apprentissage, accompagnée 

d'un sentiment émotiOlmel positif. Ils choisissent des tâches en lien avec leurs 

compétences, initient des actions lorsqu'on leur en offre la possibilité et déploient les 

efforts et la concentration nécessaires lors des activités d'apprentissage. En classe, ils 

sont enthousiastes, optimistes, curieux et intéressés. À l'opposé, les élèves 

désengagés sont passifs, ne font pas beaucoup d'efforts, abandOlment facilement 

devant les défis, sont dépassés, dépressifs, inquiets ou même frustrés de leur présence 

en classe. Il en résulte un retrait des occasions d'apprentissage ou encore une attitude 

rebutante envers les enseignants. 

En résumé de ce chapitre, rappelons que trois moyens furent présentés afin de 

permettre une analyse du lien entre la relation maître-élève et la motivation de 

l'élève. Afin de conceptualiser la relation maître-élève, les variables du style de 

communication interpersonnelle de l'enseignant et celle de la relation bienveillante 

furent définies. Concernant la motivation, un indicateur de celle-ci a été discuté et 

élaboré à son tour. Il s'agit de l'engagement de l'élève. 



CHAPITRE III 

LA RECENSION DES ÉCRITS 

Le chapitre III présente la recension des écrits. Il traite du lien entre la relation 

maître-élève et l'engagement des élèves, notamment auprès de ceux à risque de 

décrocher du secondaire avant l'obtention du DES. La méthode utilisée pour réaliser 

cette recension s'inspire de celle proposée par Jackson (1989). Cinq parties divisent 

ce chapitre. D'abord, le système de repérage des études sera exposé; suivront les 

recensions antérieures et la recension des études primaires qui seront analysées; sera 

rédigée une courte synthèse qui intègre le cadre théorique et la recension des écrits 

pour finalement terminer par les questions de recherche. 

3.1 Le système de repérage des études 

Pour réaliser la recension des écrits, trois banques informatisées sont interrogées: 

ERIC de 1966 à 2000 et de 2001 à 2005, PsycINFO et DISSERTATION 

ABSTRACTS INTERNATIONAL de 1967 à 2000 et de 2001 à 2005. À cette 

méthode, se sont aussi ajoutées les références fournies par les auteurs à titre de 

deuxième source de repérage d'études pertinentes. 

D'une part, les descripteurs utilisés pour interroger les banques PsycINFO et 

DISSERTATION ABSTRACT INTERNATIONAL sont: teacher-student-interaction 

ou teaching adj. style* ou teaching with caring et achievement-motivation ou 
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motivation ou commitment ou involvement et school-dropouts ou academic-failure 

ou academic underachievement ou achievement-motivation ou motivation ou 

commitment ou involvement et (teacher-student-interaction ou teaching adj. style* ou 

teaching with caring ou school-dropouts ou academic-failure ou academic 

underachievement) et high school dropouts ou teacher adj. (caring ou regard). Avec 

ces descripteurs, 90 études ont été recensées. 

D'autre part, les descripteurs employés pour interroger la banque ERIC sont: teacher 

with caring ou time-on-task ou motivation ou engagement et high school student et 

teacher-student-relationship ou teacher-influence ou teaching-styles ou teacher with 

caring et dropout* ou teacher-student-relationship ou teacher-influence ou teaching­

styles et dropout* et high-school-student ou time-on-task ou motivation ou 

engagement et teacher-student-relationship ou teacher-influence ou teaching-styles ou 

teacher with caring et high-risk-student ou time-on-task ou motivation ou engagement 

et teacher-student-relationship ou teacher-influence ou teaching-styles ou teacher 

with caring et time-on-task ou motivation ou engagement et teacher-student­

relationship ou teacher-influence ou teaching-styles ou teacher with caring et 

underachievement or low achievement or academic failure. Avec ces descripteurs, 

109 études ont été répertoriées. 

Trois objectifs de recherche guident la recension des écrits. D'abord, la recension a 

pour objectif d'examiner le lien entre les variables du style de communication 

interpersonnelle de l'enseignant, de la relation bienveillante et de l'engagement de 

l'élève, et ce, auprès des élèves qui présentent un risque de décrocher avant la fin de 

leur secondaire. Le deuxième vise à examiner la nature du lien qui existe entre les 

variables mentionnées précédemment. Enfin, le troisième objectif cherche à voir la 

contribution unique et conjointe des variables dans l'explication du phénomène du 

risque de décrochage scolaire. 
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Les banques PsycINFO, ERIC et DISSERTATION ABSTRACT INTERNATIONAL 

ont été interrogées. Au total, 163 références furent analysées puisque 33 études n'ont 

pas répondu aux critères de sélection. Les critères de sélection sont les suivants. Pour 

être retenues, les recherches devaient s'adresser à une population d'adolescents 

fréquentant le secondaire et, idéalement, dans un contexte de risque de décrochage 

scolaire. Cependant, rares sont celles qui furent le cas. Seules les études qui 

comprennent les variables à l'étude dans un contexte d'élèves réguliers ont été 

considérées. 

En principe, les recherches devaient s'intéresser à toutes les variables mentionnées au 

texte. Par contre, aucune d'elles ne s'est intéressée à la fois aux variables du style de 

communication interpersonnelle, de la relation de type bienveillante en lien avec 

l'engagement de l'élève, et ce, dans un contexte de prévention du décrochage 

scolaire. Ont donc été examinées les études qui traitaient de l'une ou de l'autre de ces 

variables en même temps. 

Parmi les recherches recensées, seulement celles ayant pour objectif d'analyser les 

effets de la relation maître-élève sur les élèves furent conservées. Ont été exclues de 

la recension les populations à l'étude autres que le secondaire, les livres de toutes 

sortes, les recherches sur les conditions de la réussite scolaire, les articles sur les 

variables qui concourent à la décision de décrocher avant l'obtention du diplôme 

d'études secondaires, les guides d'enseignement, les études sur le redoublement 

scolaire, les programmes de prévention du décrochage scolaire ou d'autres 

programmes, les recherches dans des contextes culturels trop éloignés du contexte 

Nord américain, les études sur la motivation qui s'éloignent de l'engagement de 

l'élève et, finalement, les recherches dont la méthodologie était d'orientation 

qualitative. La raison qui justifie un tel choix s'explique par le fait que la présente 

recherche s'inscrit dans un cadre quantitatif et que, bien que les recherches de types 

qualitatifs soient éclairantes et pertinentes en regard de l'objet de recherche, il fut 
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décidé de limiter le travail d'élaboration de la recension des écrits à ce type de 

méthodologie. 

À l'examen des études répertoriées, trois d'entre elles se sont intéressées à l'une ou 

l'autre des variables à l'étude. Outre celles-ci, trois autres études furent considérées 

dans la recension puisque ces études sont jugées pertinentes au regard des questions 

de recherche. 

3.2 Les recensions antérieures 

Soulignons d'abord qu'aucune recension n'a fait l'objet à la fois des trois variables à 

l'étude mentionnée antérieurement. Néanmoins, l'analyse des références a pennis de 

répertorier deux recensions pertinentes portant sur les styles de communication 

interpersonnelle de l'enseignant et sur le concept de bienveillance dans l'éducation 

primaire et secondaire. Il s'agit des recensions de Wubbels, Créton et Hooymayers 

(1991) et de DeFord (1996). D'un côté, Wubbels Créton et Hooymayers (1991) 

suggèrent une revue des recherches utilisant le concept du style de communication 

interpersonnelle des enseignants. De l'autre, DeFord (1996) propose une revue des 

écrits sur le concept de bienveillance chez les enseignants du primaire et du 

secondaire. Enfin, aucune recension n'a porté sur la variable de l'engagement de 

l'élève tel que vu dans le cadre de la présente recherche. Voici, de façon systématique 

ou sommaire, chacune de ces recensions. 

3.2.1. La recension de Wubbels, Créton et Hooymayers (1991) 

L'objectif de la recension de Wubbels, Créton et Hooymayers (1991) consiste à 

présenter les résultats des recherches portant sur les styles de communication 

interpersonnelle des enseignants en lien avec le modèle de Leary (1957). La plupart 
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des recherches répertoriées prennent origine d'une étude longitudinale hollandaise 

menée par l'université d'Utrecht dont le programme de recherche se nomme: 

« Education for teachers ». Cette étude longitudinale, menée par Wubbels, Créton et 

Hooymayers depuis 1980, a pour objectif d'identifier les concepts importants d'un 

enseignement efficace tout en contribuant à l'avancement des connaissances reliées 

aux programmes de formation en éducation. 

La recherche de type descriptif-corrélationnel-expérimental comprend quatre phases: 

a) la précision d'un concept potentiellement pertinent pour un enseignement efficace, 

b) la définition, la description et la mesure du concept de style de communication 

interpersonnelle de l'enseignant dans de plus vastes détails en relation avec d'autres 

variables de la situation d'enseignement, c) l'évaluation de l'utilité du concept de 

style de communication interpersonnelle de l'enseignant pour un enseignement 

propice (légitimation), d) l'actualisation des activités concernant le concept de style 

de communication interpersonnelle de l'enseignant dans les programmes de 

formation des enseignants. Les résultats des recherches reliés à chacune des phases 

seront présentés systématiquement. 

La première phase de la recherche 

La phase 1 de la recherche a pour but de préciser le concept de style de 

communication interpersonnelle de l'enseignant. Les résultats des recherches 

mentionnées (Hooymayers & al. 1978; Veenman, 1984 voir Wubbels, Créton & 

Hooymayers. 1991) indiquent que les nouveaux enseignants ne sont pas suffisamment 

guidés lors de leur première année d'enseignement et demandent davantage de 

tutorat. Un programme d'insertion a alors été présenté aux nouveaux enseignants, 

lequel a permis d'obtenir leur collaboration dans le cadre du projet de recherche. 

L'intérêt principal de cette phase vise les comportements des enseignants. De ce point 

de vue, les chercheurs proposent que les comportements interpersonnels des 
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enseignants soient des facteurs-clés dans les problèmes de discipline vécus par les 

nouveaux enseignants. 

La deuxième phase de la recherche 

La deuxième phase du projet de recherche a pour objectif de décrire et de mesurer les 

comportements interpersonnels des enseignants. Dans le but de réaliser cette 

deuxième phase, Wubbels, Créton et Hooymayers, (1991) font la distinction entre les 

comportements institutionnels et les comportements interpersonnels des enseignants. 

Les comportements institutionnels réfèrent aux aspects techniques comme les choix 

et l'organisation du matériel scolaire, les méthodes d'enseignement comme par 

exemple les stratégies utilisées pour stimuler la motivation des élèves. Les 

comportements interpersonnels, quant à eux, réfèrent plutôt à la création et au 

maintien d'un bon climat de classe. 

Les auteurs adoptent une perspective systémique dans l'analyse des comportements 

interpersonnels des enseignants. En ce sens, la communication entre les enseignants 

et les élèves s'inscrit dans un processus circulaire dont l'influence est réciproque. La 

circularité des comportements consiste à développer les comportements 

interpersonnels tout en les maintenant. 

La perspective systémique des comportements interpersonnels des enseignants 

permet de décrire les processus de la communication dans la classe mais non de 

mesurer les comportements interpersonnels. Sur la base d'une revue de la 

documentation scientifique reliée au style de communication, aucun instrument de 

mesure n'a été repéré. Initialement, pour décrire et mesurer les comportements 

interpersonnels des enseignants, Wubbels, Créton et Hooymayers (1991) se sont 

inspirés de la théorie de Leary (1957) et d'un instrument construit à partir de ce 

modèle. Il s'agit du Interpersonal (Adjective) Checklist (ICL, Laforge & Suczek, 

1954). Par la suite, cet instrument n'a pas été retenu à titre d'instrument acceptable 
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pour décrire ou mesurer les comportements interpersonnels des enseignants en raison 

du fait que plusieurs des items ne s'appliquaient pas à la condition des enseignants. 

Wubbels, Créton et Hooymayers (1985; voir Wubbels & al. 1991) ont alors 

développé une mesure du concept adressée aux enseignants et aux élèves du 

secondaire qui vise à obtenir la perception du style de communication 

interpersonnelle de l'enseignant. Cet instrument, disponible en deux versions 

(hollandaise et américaine), comprend huit sous-échelles réparties selon 70 items, 

pour la version hollandaise, et 64 énoncés pour la version américaine. Les 

coefficients de consistance interne des versions adressées aux élèves et aux 

enseignants sont respectivement de ,70 et ,90. Pour chacun des questionnaires 

complétés, un ensemble de huit scores est rendu, lesquels sont considérés à titre de 

profils de comportements. Chacun des profils indique les scores obtenus sur le style 

de communication perçu par l'élève ou l'enseignant. 

La troisième phase de la recherche 

La troisième phase du programme de recherche a pour objectif d'analyser dans quelle 

mesure le concept, défini et mesuré antérieurement, est utile pour un enseignement 

propice et s'il contribue à améliorer la formation des nouveaux enseignants. Wubbels 

et al. (1987; voir Wubbels, Créton & Hooymayers 1991) ont analysé les relations 

entre les comportements interpersonnels des enseignants et les réactions cognitives et 

émotionnelles des élèves. À partir des résultats de cette recherche, on observe des 

relations significatives entre les comportements interpersonnels des enseignants et les 

réactions des élèves 

Toujours selon Wubbels et al. (1987; voir Wubbels, Créton & Hooymayers 1991), 

l'échelle de coopération du modèle de comportements interpersonnels de l'enseignant 

est positivement reliée aux réactions affectives des élèves. En d'autres termes, plus 

les enseignants extériorisent une attitude compréhensive, des comportements de 
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leadership, de soutien et d'attitude amicale, tout en fournissant un degré de liberté 

acceptable aux élèves, plus les élèves manifestent des réactions émotionnelles 

positives. À l'inverse, lorsque les enseignants adoptent des comportements associés à 

l'échelle de confrontation comme un manque d'assurance, une attitude 

d'insatisfaction, la manifestation d'un niveau élevé d'exigences, ou une attitude 

punitive à l'égard des élèves, leurs réactions émotionnelles sont alors négatives. 

Dans le même esprit, l'échelle de dominance du modèle est positivement reliée aux 

réactions cognitives des élèves. Cette échelle comprend les comportements de niveau 

d'exigences, de leadership et de soutien et l'attitude amicale de la part de 

l'enseignant. À l'opposé, les comportements réunis sous l'échelle de soumission 

comme le manque d'assurance, l'attitude d'insatisfaction ainsi que le degré de liberté 

accordé aux élèves sont des comportements qui suscitent des réactions cognitives 

négatives de la part des élèves. 

En somme, les auteurs soulignent que les comportements de leadership, de soutien et 

d'attitude amicale et de compréhension de la part des enseignants ont des effets 

positifs chez les élèves en suscitant des réactions tant émotionnelles que cognitives 

positives alors que les comportements de manque d'assurance, d'insatisfaction et 

d'attitude punitive ont quant à eux des effets négatifs chez les élèves en provoquant 

des réactions émotionnelles et cognitives négatives. Quant aux comportements des 

enseignants faisant référence au degré de liberté accordé aux élèves ou au niveau 

d'exigences demandé, les réactions émotionnelles et cognitives des élèves vont dans 

le sens opposé. 

Selon une recherche de Brekelmans, Wubbels et Hooymayers (1988; voir Wubbels, 

Créton & Hooymayers 1991), la perception des élèves quant au style de 

communication interpersonnelle de l'enseignant représente une mesure fiable 

comparativement à la perception de l'enseignant de son propre style de 
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communication interpersonnelle. Si la perception des comportements de l'enseignant 

est différente selon qu'elle provient des élèves ou de l'enseignant, les chances que 

l'enseignant se situe parmi les styles de communication incertain, insatisfait, et 

punitif augmentent. Ces styles de communication interpersonnelle de l'enseignant 

sont caractérisés comme des styles contre-productifs au regard des réactions 

cognitives et affectives manifestées par les élèves. Il semble que plus la perception du 

style de communication interpersonnelle de l'enseignant diffère entre celle des élèves 

et celle de l'enseignant, plus négatives sont les réactions des élèves à l'égard de cet 

enseignant. 

La quatrième phase de la recherche 

La quatrième phase du programme de recherche consiste à développer des 

interventions efficaces ou encore des activités éducatives pour les enseignants autour 

du concept de comportement interpersonnel de l'enseignant. Cela se traduit par 

l'implantation d'activités dans le programme de formation des nouveaux enseignants 

et le développement de directives pour l'organisation et les structures d'aide aux 

futurs enseignants à acquérir un style de communication interpersonnelle favorable à 

l'apprentissage des élèves. 

Selon Wubbels, Créton et Hooymayers. (1991), les enseignants et les élèves 

s'entendent sur ce qu'est un bon style de communication interpersonnelle chez un 

enseignant et cette image est cohérente avec les études portant sur les réactions des 

élèves en lien avec les comportements des enseignants. Ainsi, il existe de forts liens 

lorsqu'il s'agit de prédire les effets de comportements interpersonnels précis. Par 

exemple, Wubbels, Créton et Hooymayers. (1991) concluent qu'un des aspects 

importants qui doit faire partie des programmes de formation aux futurs enseignants 

est celui de les aider à obtenir des points de vue réalistes de leurs propres 

comportements. Une des façons d'obtenir un point de vue réaliste consiste, entre 

autres, à connaître son propre style de communication interpersonnelle. 
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3.2.2. La recension de DeFord (1996) 

DeFord (1996) présente une recension de la documentation scientifique sur le concept 

de bienveillance dans un contexte scolaire. D'abord, sont préseptées les raisons pour 

lesquelles les valeurs de bienveillance des enseignants sont de moins en moins 

présentes dans les écoles. L'auteure souligne que, lors des dernières années, le 

contexte scolaire s'est modifié avec l'arrivée des écoles de grande taille. Les besoins 

spécifiques reliés à l'adolescence tendent à ne plus être satisfaits en raison de la 

structure et du fonctionnement des grandes écoles. Désormais, les élèves vivent 

moins d'occasions de créer des relations interpersonnelles avec des personnes autres 

que les membres de leur famille, comme les enseignants par exemple. Dans sa 

recension, DeFord (1996) précise plusieurs points dont seulement quatre seront 

présentés ici. Les quatre points retenus concernent les questions sous-jacentes à la 

recension des écrits dans le cas de la présente recherche. Ces points sont: a) favoriser 

la bienveillance de la part des enseignants en répondant aux besoins des élèves, b) la 

bienveillance à l'opposé du contrôle ou la bienveillance qui inclut le contrôle, c) pour 

favoriser les relations, à qui en revient le rôle ? d) la bienveillance et la réussite 

scolaire. Voici chacun de ces points. 

Favoriser la bienveillance de la part des enseignants en répondant aux besoins des 

élèves 

Eccles et ses collaborateurs (1993; voir DeFord, 1996) renforcent le point de vue 

expliqué antérieurement en suggérant de diminuer les effets négatifs des transitions 

scolaires. Cette diminution des effets négatifs se réalise dans la mesure où les écarts 

entre les besoins développementaux des adolescents et les occasions offertes par 

l'environnement sont diminués. Les résultats des recherches d'Eccles et ses 

collaborateurs (1993; voir DeFord, 1996) proposent l'utilisation de stratégies dans la 
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classe dans le but de répondre aux besoins des élèves. Parmi les propositions 

présentées, signalons l'amélioration des relations maître-élève. 

Dans le même sens, Kinsler et loyner (1993; voir DeFord, 1996) précisent que les 

enseignants doivent être ouverts à l'idée d'inculquer une estime de soi positive aux 

élèves tout comme la croyance en leurs habiletés à contribuer de manière productive 

aux environnements scolaires. Ils rapportent aussi que les enseignants doivent 

représenter des modèles positifs à l'endroit des élèves par la démonstration et 

l'encouragement d'interactions positives avec eux. Les enseignants doivent aussi 

entretenir des attentes élevées à l'égard des élèves et, par le fait même, croire en leurs 

capacités à raiSOlll1er, ce qui favorise le développement cognitif et intellectuel des 

élèves. Enfin, selon Kinsler et loyner (1993; voir DeFord, 1996), le dernier élément à 

considérer dans le développement des adolescents réfère au cheminement moral et 

éthique. Les enseignants ne doivent pas imposer leurs croyances à leurs élèves mais 

plutôt fournir des occasions permettant aux élèves d'augmenter leur tolérance et leur 

compréhension face à d'autres points de vue que les leurs. 

La bienveillance à l'opposé du contrôle ou la bienveillance qui inclut le contrôle 

Kohn (1991; voir DeFord, 1996) s'intéresse aux théories sociales d'apprentissage qui 

démontrent que les punitions enseignent aux élèves à être punitifs, résistants et 

rancuniers. Ses travaux de recherche démontrent que la punition donne la possibilité 

aux élèves de connaître ce qu'il ne faut pas faire au détriment ce qui devrait être fait. 

Ainsi, cette méthode d'enseignement force les élèves à adopter des comportements 

pro sociaux au travers de comportements de contrôle comme les punitions et les 

corruptions. Les enseignants doivent plutôt aider les élèves à intégrer les valeurs 

sous-jacentes aux comportements pro sociaux désirés. La notion de bienveillance 

dans la classe devient alors pertinente dans le sens qu'elle fait davantage référence à 

la démocratie et à l'utilisation morale du contrôle et du pouvoir. En ce sens, le 

pouvoir et la bienveillance sont interreliés. 
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Pour Noblit (1993; VOIr DeFord, 1996), la notion de bienveillance n'est pas 

nécessairement relationnelle ou réciproque dans une relation équitable puisque que le 

devoir de l'enseignant consiste à prendre des élèves sous sa responsabilité, à les 

guider et à les instruire. Ainsi, implanter la bienveillance en prenant le contrôle de 

l'atmosphère de la classe, en organisant et en créant des relations interpersonnelles au 

travers d'une autorité morale permet aux chercheurs et aux enseignants de 

comprendre comment la bienveillance et le contrôle sont synonymes. 

Pour favoriser les relations, à qui en revient le rôle? 

Dans le cas présent, sera discuté le rôle des enseignants dans l'action de favoriser les 

relations puisque ce sujet concerne plus particulièrement l'objet de la recension des 

écrits menée dans le cadre de cette recherche. Selon Noddings (1995; voir DeFord, 

1996), les élèves rapportent que les enseignants ne démontrent pas de bienveillance à 

leur égard. Afin de bien comprendre comment les enseignants peuvent répondre aux 

besoins des élèves en matière de bienveillance, il est crucial de considérer comment 

les élèves perçoivent un enseignant bienveillant. Bosworth et Smith (1995; voir 

DeFord, 1996), après avoir interrogé plus de 100 élèves de niveau secondaire, 

constatent que les enseignants bienveillants sont ceux qui aident lors des devoirs, 

valorisent les individus, démontrent le respect, écoutent et reconnaissent les élèves, 

sont tolérants, encouragent et motivent tout en planifiant des activités amusantes. De 

son côté, Conrad (1992; voir DeFord, 1996) soutient que les élèves interrogés 

manifestent le besoin que l'enseignant écoute et réponde de sorte à communiquer la 

bienveillance dans le développement des relations interpersonnelles. De ce point de 

vue, la dynamique centrale de l'éducation n'est pas institutionnelle mais bien 

interpersonnelle. 

Pour sa part, Noddings (1992; voir DeFord, 1996) soutient que les adolescents sont 

plus enclins à répondre favorablement à des enseignants aimés et en qui ils ont 
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confiance. Dans la perspective d'une éthique de la bienveillance, Noddings (1992; 

voir DeFord, 1996) présente quatre composantes majeures de la relation 

bienveillante. Sans les décrire, voici les quatre composantes: le modelage, le 

dialogue, la mise en pratique et la confirmation. 

La bienveillance et la réussite scolaire 

Les résultats des recherches varient en ce qui concerne le rôle de la bienveillance en 

lien avec la réussite scolaire des élèves. Epstein et ses collaborateurs (1993, voir 

DeFord, 1996) réfèrent à des liens indirects avec la réussite scolaire en soulignant que 

les chances de succès sont augmentées. De l'autre côté, Goodman (1995 voir DeFord, 

1996) parle d'amélioration dans la maturité académique lorsque les communautés 

bienveillantes sont entretenues. Dans le même sens, Noblit et ses collaborateurs (1995 

voir DeFord, 1996) ont démontré que les relations interpersonnelles qui existent entre 

les enseignants et les élèves jouent un rôle significatif dans le développement social et 

scolaire des élèves dans le sens que, sans relation avec un enseignant, un élève a peu 

de raisons de se soumettre aux activités d'apprentissage requises. 

En guIse de conclusion à la recension des écrits, DeFord (1996) souligne que 

l'adolescence présente des défis développementaux qui résultant de changements 

rapides et critiques chez les jeunes et dans leurs milieux de vie. Ces changements 

occasionnent chez eux des expériences susceptibles de mettre en risque les processus 

développementaux émotionnel, social, psychologique et cognitif. Il est alors 

nécessaire pour les enseignants de supporter les élèves au niveau émotionnel en 

prenant la responsabilité de reconnaître et de répondre aux besoins des élèves, ce qui 

contribue aux chances qu'ont les élèves d'atteindre leur plein potentiel dans leur vie 

scolaire et personnelle. Elle soutient aussi que les enseignants doivent être ouverts à 

créer des partenariats avec les familles et les communautés dans le but de développer 

des stratégies qui les aident à devenir des élèves plus confiants, productifs et de futurs 

adultes bienveillants. 
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3.3 La critique des recensions 

La présente étude analyse les recensions répertoriées en relation avec les questions de 

recherche posées antérieurement. En premier lieu, rappelons qu'aucune recension qui 

contenait toutes les variables à l'étude n'a été répertoriée. Celles qui ont été retenues 

n'ont traité qu'une variable à la fois. 

La recension de Wubbels, Créton et Hooymayers. (1991) traite des recherches qui 

émanent d'un programme de recherche« Education for teachers » qui s'échelonne sur 

une période de temps déterminée. Cependant, les auteurs ne mentionnent pas la 

période exacte dans laquelle les recherches s'insèrent ni celle du programme de 

recherche. Les auteurs ne présentent pas de questions de recherche qui ont comme 

origine la recension des écrits. Ils ont plutôt mentionné vouloir rapporter les résultats 

de leurs recherches antérieures. Ils n'ont pas, non plus, expliqué la stratégie de 

repérage, ni les critères de sélection des recherches répertoriées. Lors de la 

présentation des recherches, les auteurs n'ont pas toujours fourni suffisamment 

d'informations quant aux recherches. Ils ne décrivent pas les plans expérimentaux ou 

encore les variables indépendantes et dépendantes dans leurs études primaires. Les 

auteurs expliquent les phases de leur programme de recherche dans lesquelles des 

résultats de recherches sont présentés et discutés. En ce sens, bien que la recension de 

Wubbels, Créton et Hooymayers (1991) soit intéressante en raison du fait qu'elle 

traite de l'une ou l'autre des variables à l'étude, elle présente des limites importantes 

qu'il importe de considérer. 

La recension des écrits de DeFord (1996) porte sur le concept de bienveillance dans 

l'éducation primaire et secondaire des élèves. Tout comme la recension de Wubbels, 

Créton et Hooymayers, (1991), la recension de DeFord (1996) comporte des limites à 

ne pas négliger et qu'il importe de souligner. D'abord, DeFord (1996) ne fait pas état 
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des questions qui sont à l'origine de la recension des écrits, pas plus que la stratégie 

de repérage des études et les critères de sélection des études recensées. Elle ne 

présente pas les plans expérimentaux des recherches ni les variables, qu'elles soient 

indépendantes ou dépendantes. L'auteure rapporte uniquement les résultats pertinents 

au thème exploité dans la recension et en parle largement. Cependant, même si le 

thème de la recension est fort pertinent dans le cas de cette thèse, il demeure que la 

recension des écrits de DeFord (1996) comporte des lacunes qui obligent à être 

prudent quant à la généralisation des résultats. 

Considérant le fait qu'aucune recension des écrits n'a porté à la fois sur toutes les 

variables à l'étude, soit sur le style de communication interpersonnelle de 

l'enseignant, la relation bienveillante, l'engagement de l'élève en lien avec le risque 

de décrochage scolaire avant l'obtention du DES, la section suivante présentera les 

résultats d'une nouvelle recension des écrits. Rappelons que la principale question de 

recherche qui est à l'origine de la recension des écrits se formule comme suit: 

« Quelle est la nature, c'est-à-dire la force et la direction, des liens entre les variables 

du style de communication interpersonnelle de l'enseignant, la relation bienveillante 

et l'engagement de l'élève selon l'intensité du risque de décrochage scolaire des 

élèves qui fréquentent le secondaire? » 

3.4 Les sources primaires 

Cette section sur les études primaires présente le mode de description des études. 

Suivra ensuite, la description de chacune des études recensées. 

3.4.1 Le mode de description des études 
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Les études sont décrites en fonction des questions de recherche. Seuls les éléments 

pertinents pouvant contribuer à apporter des éléments de réponse aux questions de 

recherche sont présentés. 

Chacune des études est présentée de la façon suivante: le but de la recherche ainsi 

que les hypothèses ou les questions de recherche, les variables indépendantes, les 

variables dépendantes, le plan de recherche, les résultats des analyses et une critique 

de la recherche présentée. 

3.4.2 La description des études de 1966 à 2000 

Cette section présente la description de six études qui apportent des éléments de 

réponses aux questions de la présente recherche. Il s'agit, dans l'ordre chronologique, 

des études de Krampen (1987), Levy, Wubbels et Brekelmans (1992), Skinner et 

Belmont (1993), Voelkl (1995), Wentzel (1997), et Freese (1999). 

3.4.2.1 L'étude de Krampen (1987) 

Krampen (1987) s'intéresse aux effets des commentaires de la part des enseignants 

sur les performances scolaires des élèves. Après avoir développé un cadre théorique 

sur la question, la deuxième étape consiste à tester le modèle de manière empirique. 

L'auteur distingue trois types de commentaires écrits de la part des enseignants. 

D'abord, les commentaires de type social (socially oriented) ont pour objectif de 

comparer les élèves entre eux sur la base de leur réussite scolaire. Les commentaires 

de type objectif (subject matter oriented) ont pour fonction de comparer l'élève en 

fonction de standards pré établis. Les commentaires de type personnel (individually 

oriented) visent la comparaison de l'élève par rapport à ce qu'il a déjà fait ou est 

capable de réaliser. 
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À partir de ces trois types de commentaires écrits de la part de l'enseignant, le but de 

cette recherche empirique vise à distinguer les effets de ces commentaires en fonction 

du niveau de performance scolaire de l'élève. La question de recherche se formule 

comme suit: Quels types de commentaires écrits par l'enseignant résultant de 

l'interaction avec la performance de l'élève, ont les effets les plus positifs auprès des 

élèves? L'étude tente de répondre à deux hypothèses de recherche. D'abord, la 

première vise à tester les trois types de commentaires écrits de la part des enseignants 

au sujet des résultats sur la performance ultérieure des élèves. Ensuite, la deuxième 

s'intéresse à tester les effets principaux et les effets d'interaction des différents types 

de commentaires. La seconde hypothèse ne sera pas prise en compte dans la 

présentation de la recherche. 

Les variables indépendantes concernent les trois types de commentaires écrits par 

l'enseignant de mathématiques à l' endroi t des élèves. Ces commentaires, de trois 

ordres, sont écrits sur les copies d'examens. Chaque enseignant a reçu préalablement 

une formation à l'utilisation de ces commentaires et ne doit formuler qu'un seul type 

de commentaire à l'endroit des élèves. 

Les variables dépendantes comprennent des variables cognitivo-motivationnelles et 

quelques caractéristiques personnelles liées à l'école de même que la performance 

ultérieure en mathématiques. Quatre questionnaires sont administrés lors du pré-test. 

Ces questionnaires sont a) le Learning Situation Test (LST; Kahl, 1977) ayant pour 

but de mesurer les perceptions subjectives envers l'atmosphère de la classe, b) un 

questionnaire spécial ayant pour objectif de mesurer le niveau de performance en 

mathématiques et certaines variables cognitivo-motivationnelles spécifiques, c) le 

IPC-PL Questionnaire qui a pour fonction de mesurer trois aspects du lieu de 

contrôle dans les comportements de résolution de problèmes, et d) l'Anxiété 

Questionnaire for Student (AFS; Wieczerkowski, Nickel, Janowski, Fittkau, & Rauer, 
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1975) qui mesure l'anxiété manifeste, le fait de ne pas aimer ou tout simplement 

l'aversion envers l'école et la désirabilité sociale des élèves. 

Le plan de recherche longitudinale s'échelonne sur une année scolaire (1982-1983) au 

cours de laquelle trois moments de collecte des données sont prévus. Cette recherche 

empirique rejoint 13 enseignants des mathématiques et 385 élèves de la 6ième à la 

lOième année. Plus spécifiquement, l'échantillon compte 190 filles et 195 garçons avec 

une moyenne d'âge de 13,9 ans. 

La première hypothèse de recherche vise à tester les trois types de commentaires 

écrits par des enseignants au sujet des résultats sur la performance ultérieure des 

élèves qui a été confirmée à la suite des analyses de variance de type ANüVA. Les 

résultats significatifs indiquent une différence entre les types de commentaires en 

relation avec les résultats et la motivation au premier post-test. Plus spécifiquement, 

les commentaires de type social ont des effets négatifs chez les élèves sous­

performants et positifs chez les élèves dans la moyenne ou ayant des résultats 

supérieurs à la moyenne. Ce type de commentaires a comme effet d'accentuer les 

différences individuelles entre les élèves sur plusieurs variables dont, entre autres, la 

motivation, la performance et la personnalité. Les commentaires de type objectif ont 

généralement des effets minimes sur les élèves sans avoir d'effets sur la performance 

des élèves indépendamment de leur rendement scolaire. Enfin, les commentaires de 

type personnel sont ceux qui démontrent le plus d'effets positifs chez les élèves, 

notamment auprès des sous-performants. 

Dans la recherche de Krampen (1987), certaines lacunes méritent d'être soulevées. 

D'abord, l'auteur ne réfère pas à une théorie puisque le but de la recherche vise à 

tester la théorie proposée. La recension des écrits semble incomplète. Les mesures 

utilisées pour vérifier les variables indépendantes et dépendantes sont suffisamment 

explicites mais certaines mesures ne donnent aucun renseignement sur les qualités 
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métrologiques. La formulation des commentaires n'est pas claire, tout comme la 

manière dont les types de commentaires sont fournis aux élèves. Toutefois, la 

recherche de Krampen (1987) comprend des points forts. Des hypothèses de 

recherche sont fOlmulées et vérifiées à l'aide des analyses statistiques. Les concepts 

sont bien définis de façon conceptuelle et opérationnelle. Le plan de recherche est 

suffisamment décrit et explicite. Les critères de sélection des sujets sont présentés, de 

même que le nombre de sujets compris dans l'échantillon. Le plan d'analyse des 

données et les résultats des analyses sont présentés clairement. Les analyses 

permettent aussi de voir les différences dans les commentaires émis en fonction de la 

performance des élèves. En ce sens, la recherche Krampen (1987) est tout à fait 

pertinente dans la recension puisqu'elle renseigne sur les effets de commentaires émis 

par l'enseignant à l'endroit des élèves. 

3.4.2.2 L'étude de Levy, Wubbels et Brekelmans (1992) 

Dans leur recherche, Levy, Wubbels et Brekelmans (1992) tentent d'analyser les 

différentes perceptions des élèves et des enseignants du secondaire en ce qui a trait 

aux styles de communication interpersonnelle des enseignants. Les questions 

pertinentes sont de deux ordres. D'abord, la première tente d'examiner la relation 

entre certaines caractéristiques des élèves (sexe, âge, niveau scolaire et résultats 

scolaires) et leur perception du style de communication interpersonnelle de 

l'enseignant. La deuxième question s'intéresse plutôt à la relation entre les 

caractéristiques des enseignants (sexe, âge, années d'expérience et la matière 

enseignée) et la perception des élèves et des enseignants sur le style de 

communication interpersonnelle de l'enseignant. 

Les variables indépendantes comprennent les caractéristiques personnelles des 

répondants telles que le sexe et l'âge des élèves et des enseignants, le niveau scolaire 

et les résultats scolaires des élèves alors que les années d'expérience d'enseignement 
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et la matière enseignée se rapportent aux enseignants faisant partie de l'étude. Lors de 

la cueillette des données, un questionnaire vise à recueillir ces informations. 

La variable dépendante a trait au style de communication interpersonnelle de 

l'enseignant. Elle se mesure par le Questionnaire on Teacher Interaction (QTI). Ce 

questionnaire, inspiré du modèle de Leary (1957), dresse un portrait de l'enseignant 

selon huit échelles de comportement. D'après les auteurs, cet instrument de mesure 

démontre une validité et une fidélité acceptables sans toutefois faire mention des 

qualités métrologiques de l'instrument. 

Le plan de recherche pré-expérimental prévoit la cueillette des données en un seul 

temps. L'étude met à contribution 141 classes du secondaire totalisant 3 085 élèves, 

67 enseignants et cinq enseignants-stagiaires. Les données obtenues au questionnaire 

QTI ont été interprétées en fonction des deux dimensions du modèle de Leary 

(1957): la dimension contrôle et la dimension affectivité. Des comparaisons en 

fonction des caractéristiques des répondants sont aussi réalisées. 

Concernant la première question de recherche, l'hypothèse statistique prévoit qu'il 

n'y a pas de relation significative entre les caractéristiques personnelles des élèves et 

la perception du style de communication interpersonnelle des enseignants du 

secondaire. Des analyses de régression multiples et des analyses de variance de type 

oneway permettent de réfuter l'hypothèse statistique en faveur de l'hypothèse de 

recherche voulant qu'il existe des relations significatives entre les caractéristiques 

personnelles des élèves et la perception des styles de communication interpersonnelle 

des enseignants. Les résultats des analyses permettent de constater que les filles, 

perçoivent les enseignants plus dominants que les garçons. Le niveau scolaire 

représente un indicateur intéressant: plus les élèves sont âgés, plus ils perçoivent leur 

enseignant dominant. Lorsqu'ils comparent les résultats scolaires des élèves, les 

chercheurs constatent que plus les résultats scolaires sont élevés, plus les élèves ont 
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tendance à percevoir les enseignants coopératifs. Cependant, lors de l'analyse de 

variance, les chercheurs remarquent que les résultats scolaires n'expliquaient 

seulement qu'une faible partie de la variance. 

L'hypothèse statistique qui concerne la deuxième question de recherche prévoit qu'il 

n'y a pas de relation significative entre les caractéristiques personnelles des 

répondants (élèves et enseignants) et la perception du style de communication 

interpersonnelle de l'enseignant (élèves et enseignants). Des analyses de régression 

multiples et des analyses de variance de type oneway se réalisent dans le but de 

répondre aux questions de recherche. L'hypothèse statistique est rejetée pour accepter 

l'hypothèse de recherche qui énonce des relations significatives entre les 

caractéristiques personnelles des répondants et la perception des répondants quant au 

style de communication interpersonnelle de l'enseignant. Les résultats des analyses 

de régression multiples permettent de conclure que les enseignants des sciences 

sociales sont perçus moins dominants, et ce, tant de la part des élèves que des 

enseignants. Le nombre d'années d'expérience est significativement lié au style de 

communication interpersonnelle: plus le nombre est élevé, plus l'enseignant est 

perçu dominant. Inversement, les enseignants peu expérimentés sont perçus moins 

dominants que leurs collègues plus anciens. Lorsque des comparaisons sont réalisées 

entre la perception des élèves du style de communication interpersonnelle et celle des 

enseignants, les résultats montrent que plus l'enseignant acquiert de l'expérience, 

plus il se perçoit dominant et coopératif alors que cela ne s'observe pas dans la 

perception des élèves. 

La recherche de Levy, Wubbels et Brekelmans (1992) comprend certaines limites 

qu'il importe de mentionner. D'abord, les variables à l'étude ne sont pas définies de 

façon opérationnelle pas plus que le plan de recherche. La méthode de sélection des 

sujets n'est pas exposée de même que la répartition selon le sexe. Concernant la 

mesure de la variable dépendante soit le QTI, les auteurs mentionnent que 
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l'instrument présente des caractéristiques métrologiques intéressantes mais ne font 

pas mention des valeurs des coefficients. Le moment de la cueillette des données 

n'est pas indiqué de même que la procédure. Cependant, la recherche de Levy, 

Wubbels et Brekelmans (1992) est pertinente dans le cas de la recension des écrits 

puisqu'elle concerne directement une des trois variables à l'étude. D'abord, elle 

réfère à la théorie de Leary (1957) afin de conceptualiser la variable du style de 

communication interpersonnelle de l'enseignant, ce qui rejoint notre cadre théorique 

sur la communication interpersonnelle de l'enseignant. 

3.4.2.3 L'étude de Skinner et Belmont (1993) 

Skinner et Belmont (1993) étudient les effets des comportements de l'enseignant sur 

l'engagement de l'élève du primaire. La recherche vise à tester un modèle de 

relations entre trois dimensions du comportement de l'enseignant (implication, 

structure et support à l'autonomie) et l'engagement de l'élève dans la classe 

(engagement comportemental et engagement émotionnel). En plus d'évaluer ce 

modèle de relations entre les variables, les auteurs ont aussi pour objectif de vérifier 

la réciprocité dans ces relations. 

La variable indépendante comprend les comportements de l'enseignant tels que 

l'implication, la structure et le support à l'autonomie offert à l'élève. Cette variable se 

mesure à l'aide de deux moyens. D'abord, la variable indépendante se mesure par la 

perception de l'enseignant quant à ses interactions avec les élèves de la classe et, 

ensuite, par la perception des élèves quant aux interactions de l'enseignant à leur 

égard. Les deux versions des instruments qui visent à mesurer la variable 

indépendante sont présentées sous la fonne d'une échelle en quatre points de type 

Likert variant de « pas du tout vrai », «pas vraiment vrai », « plutôt vrai », à « tout à 

fait vrai ». Les qualités métrologiques concernant la fidélité des versions adressées à 
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l'enseignant et à l'élève sont satisfaisantes en présentant des coefficients alpha variant 

de 0,70 à 0,90. 

L'engagement de l'élève constitue la variable dépendante mesurée à l'aide de deux 

dimensions de l'engagement: l'engagement comportemental et l'engagement 

émotionnel. Tout comme la variable indépendante, la variable dépendante se mesure 

chez les élèves et auprès de l'enseignant. Chacun des items comporte une échelle en 

quatre points de type Likert variant de «pas du tout vrai », «pas vraiment vrai », 

« plutôt vrai », à « tout à fait vrai ». Les qualités métrologiques des versions adressées 

à l'enseignant et à l'élève sont satisfaisantes en présentant des coefficients alpha 

variant de 0,79 à 0,88. 

Le plan de recherche conçoit deux moments de collecte des données (octobre et avril) 

s'échelonnant sur une année scolaire et s'adresse à deux groupes de répondants: les 

enseignants et les élèves. L'échantillon compte 144 élèves de la 3ième à la Sième année 

puis 14 enseignants provenant d'une école primaire de New York. Les questionnaires 

sont administrés aux élèves sous la forme d'entrevues en trois rencontres de 40 

minutes. Les enseignants complétaient les questionnaires individuellement pendant 

que les rencontres avec les élèves avaient lieu. 

Le modèle de relations entre les variables a été vérifié à l'aide d'analyses 

corrélationnelles et acheminatoires en comparant les données obtenues aux deux 

moments de la collecte des données. Les corrélations obtenues à la suite des analyses 

supportent l'hypothèse de recherche qui stipule que les comportements de 

l'enseignant sont liés à l'engagement de l'élève. Skinner et Belmont (1993) suggèrent 

que, lorsque les enseignants sont hautement impliqués avec les élèves, ces derniers 

vivent, par le fait même, l'expérience d'un environnement structuré et supportant leur 

autonomie. Inversement, les élèves dont l'enseignant n'est pas impliqué perçoivent 

leur enseignant, non seulement moins impliqué, mais aussi plus chaotique et coercitif. 

Selon les analyses acheminatoires, les auteurs proposent que la perception de la 
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structure de l'enseignant prédit l'engagement comportemental de l'élève tandis que 

l'implication de l'enseignant prédit l'engagement émotionnel de l'élève. 

La recherche de Skinner et Belmont (1993) ne fait pas état de la méthode de sélection 

des sujets. Bien que la population à l'étude s'éloigne de celle de la présente recherche 

et que les résultats ne soient pas transférables, il n'en demeure pas moins que l'étude 

de Skinner et Belmont (1993) mérite d'être examinée. C'est donc pour cela qu'elle 

fut ajoutée aux autres recherches de la recension des écrits étant donné que l'objet 

d'étude s'apparente à celui du cas présent. La théorie à laquelle les auteurs réfèrent 

est tout à fait pertinente et largement discutée. Les variables sont définies de manière 

conceptuelle et opérationnelle. Les instruments de collecte des données sont bien 

décrits tout en présentant des qualités métrologiques satisfaisantes. Les résultats sont 

intéressants et la procédure d'analyse, suffisamment décrite. Même si la population à 

l'étude de la recherche de Skinner et Belmont (1993) s'éloigne de cette recherche, 

l'étude de Skinner et Belmont (1993) mérite d'être considérée dans la recension des 

écrits. 

3.4.2.4 L'étude de Voelkl (1995) 

Voelkl (1995) s'intéresse à l'association entre la chaleur affective de la part de 

l'enseignant, la participation aux activités en classe et la réussite scolaire des élèves. 

Cette étude comprend trois hypothèses de recherche. D'abord, l'auteure anticipe une 

relation entre la perception de chaleur affective de la part de l'enseignant et la réussite 

scolaire de l'élève. Elle prévoit un second lien, plus fort, entre la perception de la 

chaleur affective et la participation en classe ainsi que la réussite scolaire. Enfin, 

Voelkl (1995) anticipe une forte relation entre la participation en classe et la réussite 

à l'école. 
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La variable indépendante, comme la chaleur affective manifestée par l'enseignant, se 

compose de six variables et se réalise en faisant la moyenne des réponses à chacune 

des six variables. Ces six variables sont mesurées à l'aide de la perception de l'élève 

quant au fait de s'entendre avec son enseignant, par la présence d'un esprit scolaire 

véritable, par la manifestation d'un intérêt envers l'élève, par la reconnaissance des 

efforts fournis par l'élève, par le fait que l'enseignant écoute les élèves et par le 

sentiment de se sentir diminué par son enseignant dans la classe. 

Les variables dépendantes sont la réussite scolaire et la participation en classe. Afin 

de mesurer la réussite scolaire, des tests de réussite furent administrés à chacun des 

élèves dans les matières suivantes: compréhension de textes, mathématiques, 

sciences, et l'histoire/géographie. Les coefficients de fidélité de ces tests sont 

satisfaisants soit respectivement 0,84, 0,90, 0,75, et 0,83. 

Cinq variables permettent de mesurer la deuxième variable dépendante: la 

participation en classe. Les mesures des trois premières variables se complètent par 

l'élève alors que les deux autres se complètent par l'enseignant. Ces variables sont: 

a) assistance à l'école (le nombre de jours où l'élève s'absente ou arrive en retard de 

même que le nombre de fois où ses parents contactent un membre du personnel 

scolaire concernant des problèmes d'absence); b) préparation (le nombre de fois où 

l'élève se présente en classe sans son matériel scolaire ou sans avoir fait ses devoirs); 

c) mauvais comportement (le nombre de fois où l'élève est expulsé de la classe en 

raison de mauvais comportement, le nombre de fois où les parents sont contactés à 

cause de cette raison ou s'il se bagarre avec un autre élève); d) absentéisme 

(l'enseignant rapporte si l'élève est fréquemment absent de la classe ou s'il arrive en 

retard); e) désengagement (l'enseignant indique si l'élève complète rarement ses 

devoirs, s'il est inattentif en classe ou fréquemment dérangeant). Le degré de validité 

de cette mesure de même que le taux de précision des éléments auto-rapportés ne sont 

toutefois pas indiqués. 
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Le plan de recherche est un plan multivarié 2 X 3 X 4 (race, sexe et statut-socîo­

économique). Des analyses multivariées de covariance ont été effectuées afin de 

vérifier les hypothèses de recherche. L'étude met à contribution 13 121 étudiants de 

la gième année fréquentant gOO écoles publiques. La méthode utilisée pour sélectionner 

les sujets est la méthode d'échantillonnage aléatoire stratifié. Les élèves répondent à 

une série de questionnaires. 

Quatre analyses statistiques de covariance ont été réalisées dans le but de tester 

chacune des hypothèses de recherche. La première hypothèse prévoit qu'il n'existe 

pas de lien entre la chaleur de l'enseignant et la réussite scolaire des élèves. Les 

résultats de la première analyse s'avèrent significatifs avec un seuil de signification 

de p ~ ,000 1. Il faut donc rejeter l 'hypothèse statistique en faveur de l'hypothèse de 

recherche qui stipule qu'un lien existe entre la chaleur de l'enseignant et la réussite 

scolaire des élèves. La deuxième hypothèse statistique prévoit qu'il n'existe pas de 

lien entre la chaleur de l'enseignant et la participation en classe des élèves telle que 

mesurée par les cinq variables dépendantes exposées précédemment. Les résultats de 

la deuxième analyse se sont aussi avérés significatifs avec un seuil de signification de 

p ~ ,0001. L'hypothèse statistique est aussi rejetée pour laisser place à la deuxième 

hypothèse de recherche qui stipule une relation entre la chaleur de l'enseignant et la 

participation en classe. Enfin, la troisième analyse a comme hypothèse de recherche 

l'absence de relation entre la chaleur de l'enseignant et la réussite scolaire en 

contrôlant l'effet de la participation en classe. Les résultats de la troisième analyse ne 

se sont pas avérés significatifs avec un seuil de signification de p ~ ,0001. 

L'hypothèse statistique est donc confirmée. Ainsi, lorsque les effets de la 

participation en classe sur la réussite scolaire sont éliminés, la chaleur de l'enseignant 

n'a donc pas d'effets significatifs sur la réussite scolaire des élèves. 
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Dans la recherche de Voelkl (1995), certaines lacunes méritent d'être soulevées. 

D'abord, l'auteure ne réfère pas à une théorie en particulier. Les mesures utilisées 

pour vérifier les variables indépendantes et dépendantes ne sont pas suffisamment 

explicites. De même, les qualités métrologiques des instruments de chaleur de 

l'enseignant et de la participation en classe ne sont pas exposées. Le degré de validité 

de la mesure de la deuxième variable dépendante de même que le taux de précision 

des éléments auto-rapportés ne sont pas indiqués. Par contre, une recension des écrits 

a été réalisée et elle semble complète. Des hypothèses de recherche sont formulées et 

vérifiées à l'aide d'analyses statistiques. Les concepts sont définis mais de façon 

conceptuelle seulement. Le plan de recherche est suffisamment décrit et explicite. Les 

critères de sélection des sujets sont présentés, de même qu'on indique le nombre de 

sujets compris dans l'échantillon. Le plan d'analyse des données est présenté 

clairement tout comme les résultats des analyses. Ainsi, pour ces raisons, l'étude de 

Voelkl (1995) est pertinente dans le cas de la thèse puisque les résultats intéressants 

de cette recherche nous portent à inclure cette étude dans la recension des écrits. 

3.4.2.5 L'étude de Wentzel (1997) 

Wentzel (1997) étudie le rôle de la relation bienveillante sur la motivation des élèves. 

L'hypothèse de recherche stipule que la perception de la relation bienveillante de la 

part de l'enseignant est un facteur critique qui motive les élèves à s'engager dans les 

activités sociales et scolaires de la classe. 

La variable indépendante comprend la relation bienveillante de la part de l'enseignant 

mesurée à l'aide du Teacher social and academic support subscale of the classroom 

life measure (Johnson, Johnson, Buckman & Richards, 1985). Deux sous-échelles de 

cet instrument sont utilisées, soit 4 items de la sous-échelle Teacher social support et 

4 autres items de la sous-échelle Teacher academic support. Les élèves complètent 

les questionnaires en se référant à leurs enseignants en général et non à un enseignant 
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en particulier. Les sous-échelles présentent des qualités métrologiques satisfaisantes 

avec des alphas variant entre 0,75 et 0,91. 

Les variables indépendantes dans la recherche de Wentzel (1997) sont la détresse 

psychologique des élèves, les croyances de contrôle des élèves, la poursuite des buts 

sociaux des élèves, l'effort scolaire des élèves et les comportements pro sociaux et 

irresponsables des élèves ainsi que les résultats scolaires des élèves. Afin de mesurer 

chacune des variables indépendantes, l'auteur a utilisé divers questionnaires qui 

présentent tous des qualités métrologiques avec des alphas variant entre 0,67 et 0,87. 

Le plan de recherche longitudinal à mesures répétées se réalise à partir d'un 

échantillon composé de 248 sujets rencontrés à deux reprises, soit lors de la 6ième 

année et au cours de la 8ième année. L'échantillon dénombre 125 garçons et 123 filles. 

Dans les deux cas, les questionnaires sont administrés à la fin du printemps. Ils furent 

complétés par les élèves sous la forme de questionnaires à choix de réponses alors 

que l'enseignant demeurait dans la classe pendant la période de passation des 

questionnaires. 

L'hypothèse statistique prévoit que la perception de relation bienveillante de la part 

de l'enseignant ne prédit pas l'effort à atteindre les buts scolaires et sociaux à l'école. 

Cependant, les résultats obtenus à la suite des analyses de corrélations et de 

régressions multiples amènent à rejeter l'hypothèse statistique en faveur de 

1'hypothèse de recherche. Les résultats suggèrent que la perception de comportements 

bienveillants des enseignants prédite sur chacun des déterminants de la motivation 

tels que l'effort scolaire des élèves ou la poursuite de buts pro sociaux et de buts de 

responsabilité sociale de la part des élèves. Dans son étude, Wentzel (1997) affirme 

que les enseignants bienveillants interagissent de manière démocratique, qu'ils 

développent des attentes réalistes envers les élèves au regard de différences 
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individuelles, qu'ils modèlent une attitude bienveillante envers leur propre travail et 

apportent du feedback positif aux élèves. 

La recherche de Wentzel (1997) contient quelques limites méthodologiques qu'il faut 

souligner. D'abord, les critères de sélection des sujets ne sont pas exposés. Lors de la 

passation des questionnaires, les enseignants sont demeurés dans les classes, ce qui 

peut représenter un biais important dans les résultats. De plus, concernant la mesure 

de la relation bienveillante, l'intérêt n'est pas porté vers un enseignant en particulier 

mais bien envers les enseignants en général. Il peut alors devenir difficile de tirer des 

conclusions. Cependant, par son étude, Wentzel (1997) en arrive à des résultats 

intéressants. Bien que la population à l'étude ne soit pas dans un cadre d'élèves qui 

manifestent un risque de décrocher, cette recherche demeure un élément à considérer 

dans la recension des écrits. D'abord, elle offre une recension complète. Même si des 

hypothèses de recherche ne sont pas formulées, il demeure que des questions de 

recherche sont à l'origine de cette recherche. Les qualités métrologiques des 

instruments de mesures sont présentées et satisfaisantes. Enfin, même si la population 

de l'étude de Wentzel (1997) ne concerne pas les élèves qui manifestent un risque de 

décrocher, cette étude demeure une étude importante dans la recension puisqu'elle 

concerne directement une des variables de la présente étude: la relation bienveillante. 

3.4.2.6 L'étude de Freese (1999) 

Freese (1999) examine la relation entre les variables de la relation bienveillante entre 

l'enseignant et l'élève et l'engagement des élèves du secondaire de la Il ième et la 

12ième année de deux écoles New Yorkaises. L'hypothèse de recherche indique une 

relation entre la relation bienveillante et l'engagement de l'élève. 

La variable indépendante comprend la relation bienveillante entre l'enseignant et 

l'élève. Afin d'opérationnaliser la variable indépendante, Freese (1999) s'inspire de 
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la conceptualisation de HuIt (1979). La chercheure évalue cette relation à partir d'un 

questionnaire comprenant trois dimensions: la reconnaissance de l'élève à titre 

d'individu unique (9 items), la reconnaissance de l'élève à titre de membre de 

l'espèce humaine (9 items) et la reconnaissance de l'élève à titre d'élève (8 items) 

totalisant 26 items. Les valeurs statistiques des sous-échelles de l'instrument utilisé se 

regroupent sous trois facteurs tels qu'anticipés tout en présentant des valeurs 

satisfaisantes. Voici respectivement les alphas de Cronbach pour chacune des sous­

échelles: 0,97, 0,93 et 0,80 avec un alpha total de 0,97. 

La variable dépendante comprend l'engagement de l'élève. Freese (1999) s'inspire 

des travaux de Connell et Wellbom (1991) pour opérationnaliser la variable 

dépendante. La mesure de l'engagement utilisée comprend 18 items répartis sur trois 

dimensions comme l'engagement émotionnel (6 items), l'engagement 

comportemental (6 items) et la cognition (6 items). Lors de l'analyse statistique du 

questionnaire utilisé, les trois dimensions anticipées ne se sont pas présentées comme 

prévu. Les dimensions de l'engagement comportemental et émotionnel ne se sont pas 

distinguées des facteurs indépendants. Freese (1999) anive plutôt à trois facteurs 

indépendants: l'implication de l'élève dans l'apprentissage, l'effort/obligations 

scolaires et le désengagement avec des alphas respectifs de 0,92, 0,88 et 0,27. 

Le plan de recherche corrélationnel comprend deux groupes pour un échantillon de 

338 élèves dont 151 garçons et 181 filles. Chacun des participants répond à un 

questionnaire comprenant deux sections: une première porte sur la relation 

bienveillante avec l'enseignant de français et une deuxième interroge l'engagement 

de l'élève. Chacun des items est présenté sous la forme d'un questionnaire à échelles 

en cinq points de type de Likert de «fortement en désaccord », «indécis» à 

« fortement en accord ». Approximativement, la moitié des sujets ont complété la 

forme A dans laquelle les répondants identifient une situation de classe où ils sont 

hautement engagés et, ensuite, ils répondent aux questionnaires. L'autre groupe de 
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sujets répond à la forme B dans laquelle ils identifient une expérience à faible niveau 

d'engagement. Dans les formes A et B, les items sont les mêmes sauf que la direction 

(engagement vs désengagement) change. Le moment de passation des questionnaires 

est toutefois vaguement identifié. 

L'hypothèse statistique prévoit l'absence de relation entre la relation bienveillante de 

la part de l'enseignant et l'engagement de l'élève. La chercheure obtient une 

corrélation significative (r = ,687) à un niveau de signification de p S ,0 l entre la 

relation bienveillante et l'engagement de l'élève. La relation bienveillante compte 

pour 47 % de la variance dans l'engagement de l'élève. Ces résultats incitent à rejeter 

l'hypothèse statistique en faveur de l'hypothèse de recherche qui prévoit une relation 

entre les variables mentionnées précédemment. 

Même si les travaux de Freese (1999) se rapprochent grandement de ceux de la 

présente recherche, il importe de souligner que la recherche de Freese (1999) 

comporte plusieurs limites méthodologiques qu'il faut mentionner. D'abord, la thèse 

de Freese (1999) ne repose pas sur une ou plusieurs théories. Les concepts sont 

définis brièvement et reposent sur une définition opérationnelle. Il n'y a pas 

d'hypothèses de recherche mais plutôt des questions de recherche. Le plan de 

recherche est vaguement défini. Concernant les mesures des variables dépendantes et 

indépendantes, l'auteure mentionne s'être inspirée de la conception de Hult (1989) 

mais ne spécifie pas s'il existe un questionnaire lié à la théorie de HuIt (1989). Elle ne 

fait pas état de la procédure de sélection des items dans le questionnaire de 

l'engagement de Connell et Wellborn (1991) pas plus qu'elle n'indique le nombre 

d'items au total avec lesquels le choix s'est réalisé. Elle précise que l'instrument de 

Connell et Wellborn (1991) distingue deux types d'engagements (émotionnels et 

comportementaux) mais ne réussit pas à les distinguer dans l'interprétation des 

résultats. Bien que les résultats soient intéressants, la recherche de Freese (1999) 

accuse certaines lacunes qu'il importe de considérer. 
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3.4.3 La description des études de 2001 à 2005 

Cette section présente la description de deux nouvelles études qui apportent des 

éléments de réponses aux questions de la présente recherche. Il s'agit, dans l'ordre 

chronologique, de l'étude de Muller (2001) et celle de Fallu et Janosz (2003). 

3.4.3.1 L'étude de Muller (2001) 

Muller (2001) s'intéresse à la manière dont les perceptions des enseignants et des 

élèves au sujet de l'investissement de l'autre influencent la relation maître-élève. 

L'auteure analyse aussi les conditions et les conséquences scolaires de 

l'investissement des élèves dans la relation maître-élève ainsi qu'à l'école. L'objectif 

principal de cette étude consiste à examiner la manière dont les élèves et les 

enseignants s'investissent ou non dans la relation ou encore se désengagent de celle­

ci. Les points de vue des deux parties, tels l'élève et l'enseignant, sont considérés 

simultanément. Autant l'un que l'autre sont importants puisque chacun des acteurs 

doit s'investir dans la relation pour que la relation se concrétise. Muller (2001) 

s'attend à ce que l'élève déploie plus d'efforts lorsqu'il perçoit que son enseignant se 

préoccupe de lui et plus spécialement dans le cas d'un élève ayant été identifié à 

risque de décrochage scolaire. 

La perception de la relation maître-élève de l'élève et de l'enseignant compose la 

première variable dépendante de cette étude. Pour obtenir la perception de l'élève, ces 

derniers ont, par le biais d'un questionnaire qui leur était adressé, rapporté le niveau 

d'accord sur des énoncés portant sur l'école et leur enseignant. Par exemple, les 

élèves devaient indiquer leur niveau d'accord sur les énoncés suivants: 1) les élèves 

s'entendent bien avec leur enseignant, 2) l'enseignement est bon, 3) les enseignants 

démontrent de l'intérêt envers les élèves, 4) lorsque je travaille fort, les enseignants 

font l'éloge de mes efforts, 5) en classe, je me sens souvent diminué par mes 
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enseignants, 6) la plupart de mes enseignants écoutent, 7) mes enseignants se 

préoccupent vraiment de moi et s'attendent à ce que j'aie du succès à l'école. Une 

moyenne a été faite selon le score de chacun des items ci haut présentés à partir de 

l'échelle en 4 points de type Likert allant de 1 (fortement en désaccord) à 4 

(fortement en accord) (alpha = 0,79). Pour leur part, les enseignants aussi ont rapporté 

leurs perceptions par le biais d'un questionnaire où ils avaient à identifier la 

fréquence d'observation de comportements: 1) combien de fois l'élève complétait ses 

devoirs et leçons et 2) combien de fois l'élève portait attention en classe. Une 

moyenne a été faite selon le score de chacun des items ci haut présentés à partir de 

d'échelle en 5 points de type Likert allant de 1 (jamais) à 5 (toujours) (cr = 0,81). 

La seconde variable dépendante comprend deux volets. D'abord, le rendement en 

12ièmemathématiques en année. Ensuite, la croissance de l'étude se calcule par la 

1i èmerégression du rendement en mathématiques en année sur le rendement en 

mathématiques en 1Oième année. 

Les variables indépendantes rapportées par les enseignants sont la perception des 

enseignants sur le niveau d'habiletés des élèves dans les classes de mathématiques et 

la perception de l'enseignant sur le niveau de risque de décrochage scolaire. En même 

temps, les élèves ont complété un questionnaire dans lequel ils identifiaient leurs 

aspirations scolaires:1) ne terminera pas son secondaire à 9) niveau de deuxième ou 

troisième cycle universitaire. Les élèves devaient aussi rappeler leur moyenne en 

mathématiques pour les deux dernières années sur une échelle allant de °(presque 

toujours des D) à 7 (presque toujours des A). En même temps, des variables socio­

démographiques tels l'origine ethnique, le statut socio-économique, la nationalité ou 

l'appartenance à une ethnie, la zone d'habitation (urbain, banlieue ou rural) et le sexe 

des répondants, sont incluses dans les analyses. 
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Le plan de recherche s'inspire d'une recherche longitudinale de niveau national sur 

l'éducation qui s'échelonne de 1988 à 1992 (National Education Longitudinal Study, 

NELS). Cette recherche, dont l'échantillon était de 24 599 étudiants de la huitième 

année, a suivi cette cohorte pendant quatre ans. A chaque année, se joignait à la 

population d'élèves, un échantillon d'enseignants qui permettait d'obtenir de 

l'information à propos des élèves, de l'environnement de la classe et au sujet de 

l'enseignant lui-même. Dans le cas de la recherche de Muller (2001), les données 

10ièmeutilisées concernaient les élèves alors qu'ils étaient en année. De plus, 

l'échantillon a été restreint aux élèves qui fréquentaient des écoles publiques en 

considérant seulement ceux dont les résultats en mathématiques étaient disponibles. 

Enfin, seuls les élèves d'origine américaine ont été gardés dans l'échantillon. 

L'échantillon final utilisé dans les analyses comprend donc 6 007 élèves. 

Muller (2001) prévoit qu'une relation maître-élève positive s'observe lorsque 

l'enseignant perçoit que l'élève fait des efforts pour apprendre et réussir à l'école. 

Ainsi, les résultats de la recherche dont il est question suggèrent que les enseignants 

ont tendance à juger les garçons comme déployant moins d'efforts que leurs pairs 

féminins. De plus, les élèves déployent davantage d'efforts lorsqu'ils perçoivent que 

leur enseignant se préoccupe d'eux. Les élèves à risque de décrocher qui perçoivent 

leur enseignant bienveillant sont, en retour, perçus par leur enseignant comme 

déployant plus d'efforts à l'école, ce qui, par conséquent est associé à un meilleur 

rendement en mathématiques. Enfin, les résultats de la recherche de Muller (2001) 

suggèrent que les élèves à risque de décrocher peuvent obtenir de meilleurs résultats 

en mathématiques en 12ième année s'ils perçoivent que leur enseignant est bienveillant 

comparativement aux élèves qui ne perçoivent pas leur enseignant comme étant 

bienveillant. 

La recherche de Muller (2001) contient quelques limites méthodologiques dont il est 

important de souligner. D'abord, les critères de sélection des sujets ne sont pas 
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exposés tout comme aucune précision n'est donnée quant à la méthode de cueillette 

des données. L'opérationnalisation des variables n'est pas claire tout comme la mesure 

de la relation maître-élève, ainsi le risque de décrochage scolaire peut laisser le 

lecteur perplexe. Plus précisément, l'opérationnalisation de la relation maître-élève se 

réalise par la démonstration de l'effort par l'élève. De plus, la mesure de la variable du 

risque de décrochage scolaire se compose de peu de variables comparativement à ce 

que d'autres recherches peuvent le faire (Rumberger, 1995). Toutefois, la population à 

l'étude s'inscrit dans les préoccupations de la présente recension tout comme deux des 

variables étudiées dans la recherche de Muller (2001), notamment la relation maître­

élève et le risque de décrocher. Enfin, l'auteure arrive à des résultats intéressants en 

mettant en lumière le rôle de l'enseignant quant à l'effort des élèves, tout comme elle 

prend en considération l'aspect réciproque et circulaire de la relation maître-élève. 

Toutefois, il faudra être prudent quant à la généralisation des résultats de cette 

recherche. 

3.4.3.2 Fallu et Janosz (2003) 

Fallu et Janosz (2003) se sont intéressés à la qualité des relations élève-enseignants à 

l'adolescence en postulant qu'une relation positive entre un élève et ses enseignants 

pourrait agir comme facteur de protection à l'échec et au décrochage scolaire. Dans 

leur étude, les auteurs ont tenté de vérifier deux hypothèses de recherche. La première 

hypothèse formulait que l'établissement d'une relation élève-enseignants chaleureuse 

aura un impact significatif plus important pour réduire le risque de décrochage 

scolaire des élèves à risque La deuxième hypothèse stipulait que l'établissement d'une 

relation élève-enseignants conflictuelle aura un impact significatif plus important sur 

l'augmentation du risque de décrochage scolaire des élèves à risque. 

Les variables indépendantes comprennent les caractéristiques socio-démographiques 

comme l'âge et le sexe, le statut socio-économique et les aptitudes intellectuelles des 
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répondants. De plus, lors des analyses, les auteurs ont contrôlé l'effet des relations 

élève-enseignants antérieures. 

Deux prédicteurs sont mesurés dans cette recherche et comprennent les relations 

élève-enseignants et le risque de décrocher. D'abord, la qualité des relations élève­

enseignants a été mesurée par l'adaptation française du Student-Teacher Relationship 

Scale de Pianta et Steinberg (1992). Cette échelle en 5 points de type Likert (pas du 

tout = l, pas vraiment = 2, neutre = 3, un peu = 4, très bien = 5) comprend quatre 

sous-échelles et renseigne sur la perception prototypique de la relation avec 

l'enseignant. Les quatre sous-échelles sont: 1) proximité (a = 0,87), 2) relations hors­

classe (a = 0,68), 3) conflit (a = 0,74) et 4) sentiment d'injustice (a = 0,69). Par le 

biais d'une analyse factorielle, les quatre sous-échelles ont été regroupées en deux 

dimensions: la relation chaleureuse (proximité/sensibilité) qui comprend 9 items 

(a = 0,84) et la relation conflictuelle (conflit/perception d'injustice) qui regroupe neuf 

items (a = 0,85). À la suite d'analyses statistiques sur la validité du questionnaire, les 

auteurs concluent que seulement deux sous-échelles devaient être choisies pour 

étudier des aspects plus globaux de la relation élève-enseignants et ainsi éviter un 

manque de puissance statistique survenu en raison d'un trop grand nombre de 

variables analysées. Les relations chaleureuses et conflictuelles ont donc été étudiées 

de façon séparée. 

Le risque de décrochage constitue le deuxième prédicteur à l'étude dans la recherche 

de Fallu et Janosz (2003). Cette variable a été calculée à partir de scores obtenus sur 

trois facteurs de risque individuels reconnus comme étant liés au décrochage scolaire. 

Ces facteurs sont: 1) le rendement moyen qui s'obtient par les résultats en français et 

en mathématiques, 2) le retard scolaire et 3) le niveau d'engagement scolaire. Les 

auteurs énoncent que ce composite de facteurs fut développé par Janosz, Le Blanc, 

Boulerice et Tremblay (1997) et qu'il est aussi efficace que l'apport de facteurs de 
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risque connus. Ainsi, ce nombre réduit de variables permet d'obtenir un pourcentage 

de probabilités de décrochage scolaire. Ainsi, cette procédure a permis de former un 

groupe d'élèves dont le niveau de probabilité est faible et un autre au niveau de 

probabilité élevé. 

Le plan de recherche longitudinal conçoit deux moments de cueillette de données 

(septembre et février) s'échelonnant sur une année scolaire. L'échantillon à l'étude 

provient de cinq écoles parmi les plus défavorisées de l'île de Montréal. Les 134 

élèves qui ont complété les questionnaires avaient le français comme langue 

maternelle, évoluaient dans des classes spéciales (c'est-à-dire dans des programmes 

de prévention du décrochage scolaire dans lesquels les relations chaleureuses 

caractérisent les relations entre les enseignants et les élèves) et régulières. Ils étaient 

tous des garçons âgés entre 12 et 18 ans. 

Les hypothèses de recherche concernaient les effets modérateurs des variables 

prédictrices et ont été testées à l'aide d'analyses de régression multiples et 

hiérarchiques. Les auteurs se sont assurés de satisfaire aux conditions pour tester le 

rôle modérateur des variables. Les résultats confirment les hypothèses de façon 

partielle. Les résultats obtenus indiquent que les relations chaleureuses diminuent le 

risque de décrochage scolaire des élèves dont le risque est élevé. De plus, tous les 

élèves ayant participé à l'étude, et ce indépendamment qu'ils soient à risque de 

décrocher ou non, ont été affectés par la perception de relations conflictuelles avec 

leurs enseignants. Donc, les résultats de la recherche de Fallu et Janosz (2003) 

proposent que les relations chaleureuses avec l'enseignant peuvent agir à titre de 

facteur de protection chez les élèves qui éprouvent des difficultés d'adaptation à 

l'école. 

La recherche de Fallu et Janosz (2003) rejoint les préoccupations de la présente 

recherche et les résultats obtenus pourraient constituer, des éléments importants pour 
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situer les résultats de cette recherche. La théorie à laquelle les auteurs réfèrent, tout 

comme la définition opérationnelle de la relation maître-élève, est tout à fait 

pertinente et largement discutée. Malgré que la population étudiée par Fallu et Janosz 

(2003) concerne majoritairement des garçons décrocheurs, il est clair que les résultats 

de cette recherche sont tout à fait pertinents pour la recherche en cours. Les résultats 

sont intéressants et la procédure d'analyse est suffisamment décrite. 

3.5 L'analyse des études primaires 

La section suivante analyse les huit études répertoriées. L'analyse des sources 

primaires porte sur les caractéristiques des sujets, les caractéristiques des variables 

indépendantes, les caractéristiques des variables dépendantes et les caractéristiques 

des résultats. 

3.5.1 Les caractéristiques des sujets 

Les sous-questions liées aux sujets traitent de leur nombre, du sexe des participants, 

de leur niveau scolaire et de leur statut. Le tableau 1 présente les caractéristiques des 

sujets. 

Le nombre de sujets varie d'une recherche à l'autre soit de 134 à 13 121 sujets. 

Toutes les études recensées ont recueilli les données auprès des garçons et des filles 

mais peu d'entre elles ont rapporté la répartition des sexes dans leur échantillon. C'est 

le cas des études Levy, Wubbels et Brekelmans (1992), Skinner et Belmont (1993), et 

de Voelkl (1995). 

La majorité des études répertoriées mettent à contribution une population d'élèves 

fréquentant le secondaire sauf l'étude Skinner et Belmont (1993). Cette dernière a 
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interrogé des élèves de la fin du primaire. Nous avons jugé pertinent de garder cette 

étude malgré cette divergence de population étant donné que les résultats sont 

directement liés aux questions de recherche. 

Tableau 1 

Les caractéristiques des sujets 

Auteurs Nombre	 Niveau
 
scolaire
 

6ième à 10ièmeKIampen (1987) 385	 195G Réguliers 
190F 

Levy et al. (1992) 3085 ND ND Réguliers 

3ième à 5ièmeSkinner et al. (1993) 144 ND	 Réguliers 

8ièmeVoelkl (1995) 13 121 ND	 Réguliers 

8ièmeWentzel (1997) 248	 125G Réguliers 
123F 

Freese (1999) 338	 151G Il ième et 1i ème Réguliers 
181F 

10ièmeMuller (2001) 6007 ND	 Réguliers 

Âgés entre 12 Classes 
Fallu et al. (2003) 134 134G et 18 ans spéciales 

1 G=garçons F=filles 

Enfin, presque toutes ces études ont recueilli leurs données auprès d'élèves réguliers 

et non auprès d'élèves à risque de décrocher avant la fin du secondaire. Cela 

s'explique par le fait que seul un petit nombre d'études recensées n'a analysé les 

variables à l'étude dans un tel cadre. Cependant, l'étude de Fallu et Janosz (2003) met 
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à contribution des sujets inscrits dans des programmes adressés à des élèves à risque 

de décrocher. Il sera fort pertinent de considérer l'étude de Fallu et Janosz (2003) 

dans l'interprétation des données puisque la population à l'étude concerne directement 

celle de la présente recherche. Cependant, comme la présente étude ne concerne pas 

seulement les élèves à risque de décrocher mais qu'elle a plutôt considéré l'intensité 

du risque de décrocher de chacun, les sujets des études répertoriées sont tout à fait 

appropriés. 

3.5.2 Les caractéristiques des variables indépendantes 

Les sous questions relatives aux variables indépendantes portent sur les variables, les 

procédés, le nombre d'items, les qualités de l'instrument de mesure et la forme de 

passation des questionnaires. Le tableau 2 présente les caractéristiques des variables 

indépendantes. 

Les études ont presque toutes, sauf celle de Levy, Wubbels et Brekelmans (1992), 

comme variable indépendante la perception de la relation maître-élève (Muller, 2001) 

soit par le biais de la relation bienveillante (Wentzel 1997; Freese, 1999), la 

perception de la chaleur de l'enseignant (Fallu & Janosz, 2003; Voelkl, 1995) la 

nature des commentaires formulés de manière écrite de la part de l'enseignant 

(Krampen, 1987) ou l'implication de l'enseignant (Skinner & Belmont, 1993). 

Cependant, les procédés diffèrent pour chacune des études puisqu'elles ont utilisé 

différentes mesures pour tester la variable indépendante. 

La majorité des auteurs recensés ont utilisé les élèves comme source des données. 

C'est le cas des études de Krampen (1987), Levy, Wubbels et Brekelmans (1992), 

Skinner et Belmont (1993), Voelkl (1995), Wentzel (1997), Freese (1999), Muller 

(2001) et Fallu et Janosz (2003). Cependant, Levy, Wubbels et Brekelmans (1992), 
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Skinner et Belmont (1993) et Muller (2001) ont aussi interrogé les enseignants afin de 

comparer les perceptions des élèves aux leurs 

Enfin, toutes les études recensées ont utilisé le questionnaire comme moyen pour 

obtenir les données. Certains auteurs ont utilisé un questionnaire à choix fermés 

(Fallu & Janosz, 2003; Levy, Wubbels & Brekelmans (1992); Muller, 2001; Skinner 

& Belmont, 1993; et Wentzel, 1997) alors que d'autres n'ont pas précisé la forme des 

questionnaires. C'est le cas de Freese (1999), Krampen (1987) et de Voelkl (1995). 

3.5.3 Les caractéristiques des variables dépendantes 

Les sous-questions relatives aux variables dépendantes portent sur les variables 

suivantes: les procédés, le nombre d'items, les qualités de l'instrument de mesure et 

la forme de passation des questionnaires. Le tableau 3 présente les caractéristiques 

des variables dépendantes. 

La majorité des auteurs consultés utilisent l'engagement de l'élève comme variable 

dépendante (Skinner & Belmont, 1993; Wentzel, 1997; Freese, 1999) ou encore la 

réussite scolaire des élèves (Krampen, 1987; Voelkl, 1995; Wentzel, 1997) ou 

l'intensité du risque de décrochage scolaire (Muller, 2001; Fallu & Janosz, 2003). 

Deux des huit auteurs consultés ont utilisé la mesure de l'engagement de Connell et 

Wellborn (1991). Cependant, les autres auteurs ont utilisé une sélection d'items 

différents à partir d'un même questionnaire, c'est le cas des études de Skinner et 

Belmont (1993) et de Freese (1999), alors que Krampen (1987) et Wentzel (1997) ont 

utilisé plusieurs questionnaires. Tous les auteurs ont mis à contribution les élèves afin 

d'obtenir les données de leur recherche. Trois d'entre eux (Levy, Wubbels & 

Brekelmans (1992); Skinner & Belmont; 1993, Voelkl, 1995) ont aussi interrogé les 

enseignants. La forme des questionnaires utilisée par toutes les recherches est celle de 

questionnaires à choix fermés. 
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Auteurs 

Krampen (1987) 

Levy et al. (1992) 

Skinner et al. 
(1993) 

Voelkl (1995) 

Variables 

Variables cognitivo­
motivationnelles et 
le rendement 
scolaire 

Style de 
communication 
interpersonnelle de 
l'enseignant 

Engagement 
(comportemental et 
émotionnel) de 
l'élève 

Participation et 
réussite scolaire 6 variables 

1 = Nombre d'items, 2 = Qualité de l'instrument 

Tableau 3 

Les caractéristiques des variables dépendantes 

Procédés 

Divers 
questionnaires tels 
que le Learning 
Situation Test 
(LST), 
Questionnaire 
special, IPe-PL 
questionnaire, 
Anxiety 
Questionnaire for 
Student 

Questionnaire on 
teacher-student 
interaction (QTI) 

Student engagement 
questionnaire 

Score composite de 

Répondants Nb'. D'items -Qualité de l'inst2
• Forme de passation 

Élèves ND De,72 à,78 Questionnaires 

Élèves Questionnaire à
ND ND

Enseignants choix fermés 

Élèves 65 items Questionnaire à
De 0,79 à 0,88

Emseignants 62 items choix fermés 

Élèves 
ND ND ND

Enseignants 
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3.5.4 Les caractéristiques des résultats 

Les sous-questions relatives aux résultats portent sur la nature des liens entre les 

variables a) du style de communication interpersonnelle de l'enseignant, b) de la 

relation bienveillante, c) de l'engagement de l'élève et d) de l'intensité du risque de 

décrocher. Le tableau 4 présente les caractéristiques des résultats. 

L'exploration des liens entre les variables à l'étude semble intéressante dans la 

mesure où les recherches répertoriées et analysées constatent des liens entre l'une ou 

l'autre des variables à l'étude sans toutefois faire de liens entre toutes les variables 

dans le cadre d'une même étude. Toutefois, aucune de celles-ci n'a eu comme résultat 

l'absence de lien entre l'une ou l'autre des variables du style de communication 

interpersonnelle de l'enseignant, la relation bienveillante, l'engagement de l'élève et 

le risque de décrocher avant la fin du secondaire. 

Voici, parmi les huit études recensées, les liens observés entre les variables à l'étude 

dans les résultats de chacune des études de la recension. D'abord, la variable du style 

de communication interpersonnelle de l'enseignant est liée à la réussite scolaire 

(Levy, Wubbels & Brekelmans, 1992) et aucune autre étude n'a fait le lien avec cette 

variable. Les études qui portent sur la relation bienveillante démontrent un lien avec 

l'engagement (Skinner & Belmont, 1993; Wentzel, 1997; Freese, 1999) et entre la 

relation bienveillante et le risque de décrochage scolaire (Wentzel, 1997; Muller, 

2001; Fallu & Janosz, 2003). Enfin, l'engagement est lié au risque de décrochage 

scolaire (Krampen, 1987), au style de communication interpersonnelle (Skinner & 

Belmont, 1993) et à la relation bienveillante (Skinner & Belmont, 1993; Voelkl, 

1995; Wentzel, 1997; Freese, 1999). 
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Tableau 4
 

Les caractéristiques des résultats
 

Auteurs SCI I RC2 ENG3 RDS4 

Krampen (1987) NA NA Liens avec Liens avec 
RDS ENG 

Levy et al. (1992) Lien avec ND ND Liens avec SCI 
réussite 

scolaire et les 
caractéristiques 

personnelles 
des élèves et 

des 
enseignants 

Skinner et al. (1993) NA Liens avec Liens avec NA 
ENG RC et SCI. 

Voelkl (1995) NA Liens avec Liens avec Liens avec RC 
RDS RC 

Wentze1 (1997) NA Liens avec Liens avec Liens avec RC 
ENG etRDS RC 

Freese (1999) NA Liens avec Liens avec NA 
ENG RC 

Muller (2001) NA Liens avec NA Liens avec RC 
RDS 

Fallu et al. (2003) NA Liens avec NA Liens avec RC 
RDS 

I SCI = Style de communication interpersonnelle de l'enseignant, 2RC = Relation bienveiilante, 3ENG 
= Engagement de l'élève, 4RDS = Risque de décrochage scolaire 
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3.6 La synthèse de la recension des écrits et les questions spécifiques de recherche 

La présente synthèse de la recension des écrits résume les éléments de réponse 

qu'apportent les recensions antérieures et la recension de l'étude actuelle à la 

question principale de recherche fonnulée comme suit: Quelle est la nature, c'est-à­

dire la force et la direction, des liens entre les variables du style de communication 

interpersonnelle de l'enseignant, la relation bienveillante et l'engagement de l'élève 

selon l'intensité du risque de décrochage scolaire des élèves qui fréquentent le 

secondaire? Enfin cette section se tennine par les questions de la présente recherche. 

3.6.1 Les recensions antérieures 

Les recensions antérieures ont apporté des éléments de réponse à la question de 

recherche. D'abord, il est clair, dans la recension de Wubbels et ses collaborateurs 

(1991), que des relations significatives s'observent entre les comportements 

interpersonnels des enseignants et les réactions émotionnelles des élèves. De manière 

plus précise, plus les enseignants manifestent une attitude compréhensive, 

extériorisée par des comportements de leadership, de soutien et d'attitude amicale de 

même qu'un degré de liberté offert aux élèves, plus les réactions émotionnelles des 

élèves sont positives. À l'inverse, lorsque les enseignants adoptent des 

comportements associés à l'échelle de confrontation, comme le manque d'assurance, 

une attitude d'insatisfaction, la manifestation d'un niveau élevé d'exigences ou 

encore une attitude punitive à l'endroit des élèves, plus les réactions émotionnelles 

des élèves seront négatives. 

Dans la même veine, l'échelle de dominance est reliée aux réactions cognitives des 

élèves. En ce sens, plus l'enseignant démontre des comportements liés au niveau 

d'exigences, de leadership, de soutien et d'attitude amicale, plus les élèves 

manifestent des réactions cognitives positives. À l'opposé, suscitent des réactions 
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cognitives négatives de la part des élèves des comportements associés à l'échelle de 

soumission tels que le manque d'assurance ou une attitude d'insatisfaction de la part 

de l'enseignant. Ainsi, certains comportements suscitent tant des réactions 

émotionnelles que cognitives chez les élèves alors que pour d'autres, c'est le 

contraire. Par contre, d'autres comportements peuvent susciter une réaction 

émotionnelle positive tandis que la réaction cognitive sera négative. 

Quant à elle, la recension de DeFord (1996) éclaire sur d'autres aspects de la relation 

maître-élève. D'abord, il est évident que les changements survenus à la suite des 

modifications dans le système scolaire ont suscité des malaises chez les élèves, 

notamment au niveau de la réponse aux besoins de développement. Eccles et ses 

collaborateurs (1993 voir DeFord, 1996) proposent de réduire l'écart entre les besoins 

des adolescents et la réponse à ces besoins par l'environnement, dont l'amélioration 

des relations entre les enseignants et les élèves. D'après la recension de DeFord 

(1996), il est de plus en plus clair que les comportements des enseignants doivent être 

pensés, réfléchis et même doivent représenter des modèles pour les élèves puisque les 

recherches démontrent de plus en plus les effets de ces derniers sur les élèves. 

Plusieurs acteurs sont susceptibles de contribuer à l'amélioration des relations. 

L'administration scolaire, les élèves, la famille et les enseignants: tous y ont leur part 

de responsabilités. Lorsqu'on interroge les élèves sur la perception d'un enseignant 

bienveillant, on est à même de constater que les élèves qualifient de bienveillant 

l'enseignant qui les aide dans leurs devoirs, les valorisent, démontrent du respect, 

écoutent et reconnaissent les élèves, sont tolérants, les encouragent et les motivent 

tout en planifiant des activités amusantes. Le point de vue éducationnel se modifie 

alors. La dynamique centrale n'est plus institutionnelle mais plutôt interpersonnelle. 

Par sa recenSIOn, DeFord (1996) éclaire aussi la question du lien entre les 

comportements des enseignants et les résultats scolaires, tout comme l'ont fait 
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Wubbels et ses collaborateurs (1991). Les liens avec la réussite scolaire sont plutôt 

indirects. On précise cependant que les chances de succès augmentent. On parle 

même de maturité scolaire. Enfin, comme dernier constat, on souligne que les 

relations entre les enseignants et les élèves peuvent jouer un rôle significatif dans le 

développement social et scolaire des élèves, dans le sens que la relation entre les deux 

permet à l'élève de se soumettre aux activités d'apprentissage requises. 

En guise de conclusion aux constats relatifs aux deux recensions des écrits 

répertoriées, des éclairages importants sont rendus quant à la pertinence des relations 

positives entre les enseignants et les élèves. Les deux recensions des écrits ont permis 

de définir la relation maître-élève, soit le style de communication interpersonnelle de 

l'enseignant et la relation bienveillante. D'après les conclusions tirées de ces 

recensions, il est clair, d'une part, que les variables de la relation maître-élève ont des 

effets auprès des élèves et, d'autre part, que des actions doivent être mises en place 

afin de créer et de maintenir des relations positives entre les parties. 

3.7 Les études primaires 

L'analyse des études primaires indique, pour chacune, la présence de liens entre les 

variables étudiées. Différemment des recensions analysées, les études primaires 

répertoriées traitent, ensemble, de toutes les variables à l'étude sans qu'une seule ne 

les analyse toutes à la fois. Encore ici, et ce, à partir des résultats des études 

primaires, il est clair que les comportements des enseignants ont des effets tant 

positifs que négatifs sur les élèves, notamment en ce qui concerne l'engagement de 

ces derniers ou encore au niveau de leurs résultats scolaires. 

Les constats qui ressortent de l'analyse des études primaires sont pertinents au regard 

de la question de recherche qui tire son origine de la recension. Krampen (1987) 
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insiste sur les effets des commentaires des enseignants relativement à la motivation 

des élèves. Les commentaires visant à comparer les élèves entre eux ont des effets 

négatifs chez les sous-performants. Wubbels, Créton et Hooymayers, (1991) 

distinguent les perceptions des enseignants selon les résultats scolaires des élèves. 

Les élèves qui réussissent bien ont tendance à voir les enseignants plus coopératifs 

que leurs pairs qui réussissent moins bien. Cela prend une plus grande signification 

lorsque l'on sait que les comportements de coopération de l'enseignant suscitent des 

attitudes positives de la part des élèves. 

Skinner et Belmont (1993) éclairent sur l'effet des comportements des enseignants 

sur l'engagement des élèves. Les auteurs suggèrent que la perception de l'élève de la 

structure de l'enseignant prédit l'engagement comportemental de l'élève alors que la 

perception de l'implication de l'enseignant prédit l'engagement émotionnel de 

l'élève. Voelkl (1995), pour sa part, stipule qu'il existe un lien entre la chaleur 

manifestée par l'enseignant, la réussite scolaire des élèves et la participation en 

classe. Toutefois, quand les effets de la participation en classe sont contrôlés, la 

chaleur de l'enseignant n'a plus d'effet sur la réussite scolaire des élèves. 

Les résultats de Wentzel (1997) corroborent ceux de Voelkl (1995) en indiquant que 

la perception des comportements bienveillants des enseignants est associée à chacun 

des déterminants de la motivation, comme l'effort scolaire ou la poursuite de buts 

scolaires. Dans la même lignée, Fallu et Janosz (2003) confirment les propos de 

Voelkl (1995) en insistant sur le fait que les relations chaleureuses diminuent le 

risque de décrochage scolaire des élèves dont le risque est élevé. Finalement, Freese 

(1999) conclut que la relation bienveillante est fortement liée à l'engagement de 

l'élève dans le sens qu'elle incite les élèves à s'engager en classe. Enfin, la relation 

bienveillante explique 47 % de la variance dans l'engagement de l'élève. 
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Toutefois, comme les études primaires recensées n'ont pas analysé les liens entre les 

quatre variables à l'étude, il est pertinent de s'interroger encore sur la nature des 

relations entre ces variables lorsque considérées toutes à la fois. Bien que nous 

prétendions qu'elles soient liées, certaines interrogations demeurent quant à la nature, 

c'est-à-dire la force et la direction, des liens qui existent entre les variables examinées 

simultanément. Enfin, comme les recherches ne permettent pas de prévoir la nature 

des liens qui existent entre les variables, il est aussi pertinent de vérifier dans quelle 

mesure l'engagement de l'élève contribue à médiatiser le lien entre les variables de la 

relation maître-élève (style de communication interpersonnelle de l'enseignant, la 

relation bienveillante) et l'intensité du risque de décrocher. Or compte tenu des 

propos énoncés antérieurement, des questions de recherche émanent de la recension 

des écrits contrairement à la formulation d'hypothèses de recherche. Au moment où la 

recension des écrits a été réalisée et compte tenu des études consultées et de l'absence 

de liens entre toutes les variables à l'étude, il est clair que l'état des connaissances ne 

permet pas la formulation d'hypothèses de recherche. La formulation de questions de 

recherche semble mieux refléter l'état de la situation des connaissances sur le sujet. 

3.8 Les questions spécifiques de recherche 

L'analyse des recensions antérieures et des études primaires permet de formuler les 

quatre questions spécifiques de recherche : 

1. Quelle est la nature, c'est-à-dire la force et la direction, des liens qui existent entre 

les variables de la relation maître-élève, de l'engagement de l'élève et l'intensité du 

risque de décrochage scolaire? übserve-t-on ces mêmes relations chez les filles et les 

garçons? 
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2. Les élèves sévèrement à risque de décrocher se distinguent-ils des élèves 

modérément ou faiblement à risque de décrocher sur les variables de la relation 

maître-élève et de l'engagement de l'élève? Quelles sont les distinctions entre les 

filles et les garçons? 

3. Quelles sont les variables de la relation maître-élève qui prédisent le plus 

l'intensité du risque de décrochage scolaire? Quelles sont celles qui prédisent le plus 

chez les filles, puis chez les garçons? 

4. Est-ce que l'engagement de l'élève joue un rôle médiateur dans la relation entre les 

variables de la relation maître-élève et l'intensité du risque de décrochage scolaire? 

Observe-t-on la même chose chez les filles et les garçons? 



CHAPITRE IV 

LA MÉTHODOLOGIE 

Le chapitre IV décrit la méthodologie de la recherche. Il comprend la nature de la 

recherche, la description des variables indépendantes et dépendantes, les questions de 

recherche, les mesures associées aux variables, la description des variables 

contrôlées, les participants, le déroulement de l'expérience, et, finalement, le 

traitement des dOImées. 

4.1 La nature de la recherche 

Cette recherche corrélationnelle a pour objectif d'explorer les relations entre les 

variables du style de communication interpersonnelle de l'enseignant, la relation 

bienveillante, l'engagement de l'élève et l'intensité du risque de décrochage scolaire 

des élèves, de manière à connaître la façon dont ces variables sont interreliées. 

Fortin (1996) précise que la recherche corrélationnelle permet d'aller plus loin qu'une 

simple exploration des relations entre les variables. Elle indique que la recherche 

corrélationnelle permet aussi de connaître la nature des relations entre les variables, 

c'est-à-dire la force et la direction de chacune. De plus, selon le dictionnaire Le petit 

Robert (1988), l'élément additioIU1el apporté par la recherche corrélatioIU1elle est 

qu'elle permet de déterminer dans quelle mesure l'apparition d'un phénomène dOImé 

s'accompagne de l'apparition d'un autre phénomène. Par contre, bien que l'intention 
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consiste à observer les phénomènes sans intervenir dans l'objectif de les modifier, la 

recherche corrélationnelle ne permet pas de conclure à des relations de cause à effet. 

4.2 La description des variables indépendantes et dépendantes 

La présente recherche a pour objectif principal d'examiner la nature, c'est-à-dire la 

force et la direction, des relations entre deux variables indépendantes et deux 

variables dépendantes. Un rappel des quatre questions de recherche est alors 

nécessaire. 

4.3 Les questions spécifiques de recherche 

1. Quelle est la nature, c'est-à-dire la force et la direction, des liens qui existent entre 

les variables de la relation maître-élève, de l'engagement de l'élève et l'intensité du 

risque de décrochage scolaire? Observe-t-on ces mêmes relations chez les filles et les 

garçons? 

2. Les élèves sévèrement à risque de décrocher se distinguent-ils des élèves 

modérément ou faiblement à risque de décrocher sur les variables de la relation 

maître-élève et de l'engagement de l'élève? Quelles sont les distinctions entre les 

filles et les garçons? 

3. Quelles sont les variables de la relation maître-élève qui prédisent le plus 

l'intensité du risque de décrochage scolaire? Quelles sont celles qui prédisent le plus 

chez les filles, puis chez les garçons? 
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4. Est-ce que l'engagement de l'élève joue un rôle médiateur dans la relation entre les 

variables de la relation maître-élève et l'intensité du risque de décrochage scolaire? 

Observe-t-on la même chose chez les filles et les garçons? 

4.4 Les mesures associées aux variables indépendantes 

Cette recherche consiste à examiner la nature, c'est-à-dire la force et la direction, des 

liens entre les variables de la perception de la relation maître-élève vue sous l'angle 

du style de communication interpersonnelle de l'enseignant et de la relation 

bienveillante, d'une part, et l'engagement de l'élève ainsi que l'intensité du risque de 

décrocher de l'élève, d'autre part. Voici comment chacune des variables 

indépendantes est mesurée. 

4.4.1 La première variable indépendante: la mesure du style de communication 

interpersonnelle de l'enseignant 

Le style de communication interpersonnelle de l'enseignant est mesuré par le 

Questionnaire on Teacher Interaction - QTI (Wubbels & Levy, 1987) traduit et 

validé en français par Soucy (1996). Cette échelle de mesure permet d'obtenir la 

perception de l'élève à l'égard des comportements interpersonnels de l'enseignant et, 

notamment son style de communication interpersonnelle. Cet instrument comprend 

64 items répartis selon huit sous-échelles. Les items sont présentés sous la forme 

d'une échelle en cinq points de type Likert (1 = jamais à 5 = toujours). Chacun des 

répondants indique jusqu'à quel point l'énoncé s'applique au comportement de son 

enseignant (voir Appendice C pour un exemple de questionnaire). 

De façon plus précise, on retrouve huit sous-échelles qui évaluent l'enseignant selon 

a) le leadership (7 items; a = 0,85), b) le soutien reçu de l'enseignant et l'attitude 
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amicale (8 items, a = 0,92), c) l'attitude compréhensive de l'enseignant (8 items, a = 

0,90), d) le degré de liberté accordé aux élèves (9 items, a = 0,81), e) le manque 

d'assurance (7 items, a = 0,78), f) l'attitude d'insatisfaction (8 items, a = 0,89), g) 

l'attitude punitive (8 items, a = 0,89) et h) le degré d'exigence et de sévérité envers 

les élèves (9 items, a = 0,88). 

Également, de manière complémentaire aux huit sous-échelles, il est possible 

d'obtenir la perception de l'élève du comportement de l'enseignant à partir de sa 

position sur les deux axes dimensionnels (dominance/soumission et 

confrontation/coopération). Après avoir fait une analyse factorielle sur les moyennes 

des classes de même qu'une analyse factorielle en utilisant le programme LISREL, 

Soucy (1996) confinne les propos de Wubbels, Créton, Levy et Hooymayers (1993) 

en affinnant qu'une structure à deux facteurs supporte bien les huit sous-échelles. De 

même, les résultats font la preuve que 80 % de la variance sur les échelles du QTI est 

expliquée par les deux facteurs. 

4.4.2 La deuxième variable indépendante: la mesure de la relation bienveillante 

La relation bienveillante entre l'élève et son enseignant est mesurée par le Perceived 

Caring Scale - PCS (Koehn & Crowel1, 1996). Cette échelle de mesure permet 

d'avoir la perception de l'élève à l'égard de la relation bienveillante avec son 

enseignant. Cet instrument de mesure comprend quinze items. Pour chacun des items, 

le répondant doit indiquer sur une échelle en cinq points de type Likert (1 = fortement 

en accord à 5 = fortement en désaccord), jusqu'à quel point l'énoncé correspond au 

comportement de son enseignant (voir Appendice D pour un exemple de 

questionnaire). 
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4.4.3 La traduction et la validation du questionnaire sur la relation bienveillante 

Comme la version originale du PCS est en anglais, une traduction et une validation de 

la version québécoise du questionnaire a été effectuée. La validation est inspirée de la 

méthode transculturelle de Vallerand (1989). D'abord, à l'hiver 2000, une personne 

francophone bilingue produit une première version française du questionnaire. Cette 

version a été ensuite soumise à un comité de juges-experts composé de trois 

personnes dans le but d'établir la correspondance entre les items en français et en 

anglais et, ensuite, s'assurer que le questionnaire était formulé dans un langage clair 

et compréhensible pour des adolescents. À la suite de cette étape, certaines 

modifications ont été proposées. Par exemple, l'énoncé «J'ai le sentiment que mon 

enseignant(e) s'intéresse à mon progrès dans la classe' » a été remplacé par «J'ai le 

sentiment que mon enseignant(e) est intéressé(e) à ce que je fasse du progrès dans sa 

classe». D'autre part, l'énoncé «J'ai le sentiment que mon enseignant(e) s'intéresse 

beaucoup au fait que j'apprenne ou non le contenu du courS» a été changé pour «J'ai 

le sentiment que mon enseignantee) est grandement intéresséee) à ce que j'apprenne 

dans son courS». Également, l'énoncé «J'ai le sentiment qu'il est important pour 

mon enseignant(e) que je travaille au meilleur de mes habiletés» a laissé place à 

<d'ai le sentiment qu'il est important pour mon enseignant(e) que je travaille au 

meilleur de mes capacités». En somme, six énoncés ont été légèrement modifiés. 

Après, une traductrice anglophone bilingue a effectué une traduction inversée afin de 

vérifier la concordance entre les énoncés de la version originale anglaise et ceux de la 

version française. À la suite de cette confrontation, aucun des items n'a été modifié 

dans la version française. 

Enfin, la verSIOn québécoise du questionnaire sur la perception de la relation 

bienveillante a été soumise à un échantillon composé de 376 élèves fréquentant la 

troisième année du secondaire. Ces élèves provenaient de deux écoles secondaires de 

deux villes de la région de la Mauricie (n = 227; n = 99). La collecte des données 
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s'est réalisée au cours de l'hiver 2000. À l'analyse des données, les 15 items du 

questionnaire sur la perception de la relation bienveillante démontrent une 

consistance interne plus que satisfaisante (a = 0,93). Des analyses factorielles, sans 

rotation en forçant l'entrée d'un facteur, ont présenté une bonne saturation pour tous 

les items sur un même facteur. 

4.5 Les mesures associées aux variables dépendantes 

La présente recherche veut examiner dans quelle mesure la relation maître-élève, telle 

que perçue par l'élève, est en lien avec l'engagement de l'élève et/ou l'intensité du 

risque de décrochage scolaire. Donc, l'engagement de l'élève constitue la première 

variable dépendante et l'intensité du risque de décrochage scolaire avant l'obtention 

du DES, la deuxième variable dépendante. Voici comment chacune d'elles est 

mesurée. 

4.5.1 La première variable dépendante: la mesure de l'engagement de l'élève 

Pour mesurer l'engagement de l'élève, le Student Report of Engagement 

Questionnaire - SREQ est utilisé (Wellborn & Connell, 1991). Ce questionnaire 

mesure l'engagement de l'élève selon deux dimensions: l'engagement 

comportemental et l'engagement émotionnel. La version anglaise de cet instrument 

comprend 65 items. Pour chacun des items, le répondant indique jusqu'à quel point 

l'énoncé correspond à son engagement en classe selon quatre choix de réponses de 

type Likert allant de « tout à fait vrai» à « tout à fait faux ». De façon plus précise, 

l'engagement comportemental mesure l'effort, l'attention et la persévérance de 

l'élève devant l'initiation et l'exécution des activités d'apprentissage. Cette sous­

échelle comprend 29 items (a = 0,81). L'engagement émotionnel évalue quatre 

réactions émotionnelles vécues en classe comme l'intérêt, le bonheur, l'anxiété et la 
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colère. Cette sous-échelle comprend 36 items (a = 0,79). (voir Annexe 3 pour un 

exemple de questionnaire). Cependant, dans le cadre de cette recherche, seul le score 

global de l'engagement sera utilisé. 

4.5.2 La traduction et la validation du questionnaire sur l'engagement de l'élève 

Tout comme le questionnaire sur la perception de la relation bienveillante, une 

validation du questionnaire SREQ (Wellbom & Connell, 1991) a été nécessaire, et ce, 

toujours en s'inspirant de la méthode de validation transculturelle de Vallerand 

(1989). L'objectif était de valider la version québécoise du questionnaire sur 

l'engagement de l'élève. D'abord, une première traduction française des énoncés a 

été réalisée par une personne bilingue, laquelle version a été soumise au comité 

composé de trois juges-experts. Rappelons que l'intention était de s'assurer que la 

traduction était exacte de même qu'elle était formulée dans des termes clairs et 

compréhensibles pour des adolescents. Cette étape a mené à onze transformations 

mineures des énoncés. À titre d'exemple, l'énoncé «En classe, j'essaie de faire le 

minimum pour réussir» a été remplacé par "En classe, j'essaie de m'en sauver en 

faisant le minimum". L'énoncé «Lorsque je fais mes devoirs, je suis impliqué(e) » a 

été changé par «Lorsque je fais mes travaux scolaires, je suis impliqué(e) ». De 

même, l'énoncé «Lorsque je ne peux pas résoudre un problème ou une question en 

classe, je suis inquiet(e) » a laissé place à «Lorsque je ne peux pas résoudre un 

problème ni répondre à une question en classe, je suis anxieux(se) ». 

Ensuite, une traduction inversée par une traductrice anglophone bilingue a permis de 

vérifier la concordance entre les énoncés de la version originale anglaise et ceux de la 

version française. À la suite de cette confrontation, un seul énoncé a été modifié dans 

la version française. Dans l'énoncé «Lorsque je bloque sur un problème, 

habituellement je finis par le réussir» le tenne «problème » se remplace par 

« question ». 
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Produit final escompté: 

Cette recherche vise à démontrer l'impact et la portée des relations entre les élèves et les 
enseignants et notamment auprès des élèves qui manifestent un risque d'abandon des études. 
En étant plus conscient de leur rôle, il sera possible de sensibiliser les agents du système de 
l'éducation à l'importance de leurs interventions, tant envers la classe en général que dans 
leur relation personnelle avec les élèves, dans l'expérience scolaire des élèves à risque 
d'abandonner leurs études avant la fin de leur diplôme d'études secondaires. En plus de 
proposer un nouveau modèle de relations entre les enseignants et les élèves, cette recherche 
va permettre de conduire vers des pistes d'intervention que les enseignants devraient 
privilégier auprès des élèves qui présentent un risque d'abandon scolaire. Tout cela, dans le 
but de réduire le plus possible le taux d'abandon qui devient une réalité de plus en plus 
préoccupante. Enfin, un document sur l'importance des relations entre les enseignants et les 
élèves sera remis aux enseignants lors de l'expérimentation du printemps. Ensuite, je 
m'engage à venir présenter les résultats de ma recherche à la direction et aux enseignants 
intéressés. 

En souhaitant collaborer prochainement avec vous. 

Annie Doré-Côté 
Étudiante au doctorat en éducation 
Université du Québec à Trois-Rivières 
Département des sciences de l'éducation 
Trois-Rivières, (Québec) 
Courriel :Annie_Dore-Cote@uqtr.uquebec.ca 
Téléphone: (819) 376-5011 poste 4006 
Fax (819) 376-5066 
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