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SOMMAIRE

Cette synthese des connaissances a pour objectif de dresser un portrait des facteurs
sous-jacents a la problématique du décrochage scolaire et les actions les plus efficaces que
peuvent utiliser les enseignants, en classe ordinaire pour prévenir le décrochage, repérer les
éléves a risque de décrochage scolaire et intervenir aupres d’eux. Ce rapport se déclinera

donc de sorte a combler cet objectif.

L’introduction annonce les objectifs spécifiques de cette synthése et la
méthodologie utilisée pour effectuer la recension des écrits. Les différentes sections du

document y sont aussi décrites.

Le premier chapitre présente le modéle théorique de Fortin, Marcotte, Diallo,
Royer et Potvin (2012), tout en situant son émergence en fonction des écrits sur le
décrochage scolaire. Les principaux facteurs de risque du décrochage sont donc identifiés et
décrits. En classe, les facteurs de risque a retenir sont 1) les interactions négatives (entre
I’enseignant et ses éléves); 2) le rendement scolaire; et 3) le climat de classe (qui est
déterminé en partie par I’engagement de I’éléve). Puisque tous les éleves a risque de
décrochage scolaire ne sont pas influencés de la méme fagon par les différents facteurs de
risque, ce chapitre présente également la typologie de décrocheurs de Janosz et al. (2000) et
la typologie d’éléves a risque de decrochage scolaire de Fortin et al. (2006). Celles-ci
permettent de cibler les différentes caractéristiques des éléves qui sont a risque de
décrochage scolaire alors qu’ils cheminent a I’école secondaire, le plus souvent dans les
classes ordinaires. Il est important pour un enseignant de connaitre ces caractéristiques
puisqu’elles représentent la base essentielle pour un meilleur dépistage de ces eleves en

classe.

Le deuxiéme chapitre présente les outils disponibles pour évaluer le risque chez les
éléves. Un outil existe pour dépister les éleves a risque de décrochage scolaire au primaire

Premiers signes (Potvin et Lapointe, 2010) et deux outils de dépistage pour les éléves du
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secondaire sont presentés : le Logiciel de dépistage du décrochage scolaire (LDDS, Fortin
et Potvin, 2007) et la Trousse d’évaluation des décrocheurs potentiels (Janosz,
Archambault, Lacroix et Lévesque, 2007). Le repérage des éléves a risque de décrochage
scolaire par les enseignants en classe est aussi discuté dans ce chapitre afin de démontrer
que bien qu’il puisse étre utilisé pour confirmer I’identification de certains €léves, les outils

standardisés sont nettement plus fiables pour arriver a cette fin.

Le troisieme chapitre porte sur les liens a faire entre les facteurs scolaires, la
réussite et la persévérance des éléves. Dans ce chapitre sont aussi présentées les
interventions universelles que peuvent mettre en place les enseignants dans leurs classes
ordinaires au secondaire. Nous prenons appui largement sur les travaux de Pianta et ses
collegues (2011, 2012) en présentant trois domaines d’influence pour I’enseignant. Il s’agit
du soutien pédagogique, du soutien emotionnel et de I’encadrement qu’offre un enseignant
en classe. Ces trois domaines d’action influencent directement I’engagement de I’éléve, qui
contribue a moduler le climat de classe et la réussite scolaire, tel que démontré dans le
modele théorique de Fortin et al. (2012). L’enseignant est amené a se questionner sur ses

pratiques pédagogiques.

Le quatrieme chapitre porte sur les programmes et interventions qui ont été
démontrés efficaces auprés des éleves a risque de décrochage scolaire, mais qui se
déroulent en marge de la classe. Certains de ces programmes impliquent les enseignants
alors que d'autres mobilisent d'autres membres du personnel scolaire ou communautaire.
Certains des ingrédients essentiels ou des cibles de ces programmes incluent les habiletés
scolaires et sociales des éléves, le soutien scolaire et/ou émotionnel et I’orientation
professionnelle qui peuvent leur étre offerts. La place de la formation des enseignants, les
roles de I’école et de la famille sont aussi discutés. Enfin, des programmes ciblant les
éléves a risque de décrochage scolaire par types sont présentés. Il s’agit de Trait d’Union
(Fortin, 2012), Pare-chocs (Marcotte, 2006), Bien dans mes baskets! et Alternative-

suspension.



Bien qu’allant au-dela du mandat de cette synthése des connaissances, une
discussion porte sur les programmes ou initiatives permettant de soutenir I'enseignant dans
ses efforts de prévention du décrochage scolaire. Puisque la problématique du décrochage
scolaire en est une multidimensionnelle, les efforts de prévention doivent étre intégrés dans
une planification qui engage plusieurs personnes a différents niveaux. L'enseignant est un
acteur essentiel dans les efforts de prévention, mais il doit étre soutenu. Deux formes de
soutien sont présentées : le mentorat et les communautés professionnelles d’apprentissage.
De plus, situant les efforts déployés dans la classe dans un tout, il est important d’arrimer
ces efforts avec ceux d’autres acteurs. Dans cet esprit, d’autres actions de prévention sont

présentées, qui prennent racine a I’extérieur de I’école.

La conclusion présente les limites des écrits disponibles a ce jour et la nécessité de
financer des études qui cibleront les pratiques prometteuses a mettre en place dans les
classes ordinaires des ecoles secondaires quebécoises. Méme si plusieurs chercheurs, tels
Laurier Fortin (Université de Sherbrooke), Michel Janosz (Université de Montréal) et
Michel Perron (Université du Québec a Chicoutimi), pour n’en nommer que quelques-uns,
ont consacré une bonne partie de leurs carrieres a étudier ce phénomene et ses effets au
Québec, il n’en demeure pas moins que la cible de diplomation des éléves québécois de 80
% n’est toujours pas atteinte et que pour qu’elle le soit, une mobilisation concertée et a long
terme de ressources a différents niveaux est nécessaire. Le but ultime est, aprés tout,

I’éducation de nos enfants, des citoyens de demain.



TABLE DES MATIERES

SOMMAIRE ...ttt b et b et e e b e b e 1
TABLE DES MATIERES ..ottt s et st sn st en s 4
LISTE DES TABLEAUX ...ttt 7
LISTE DES FIGURES........ooi e et 8
INTRODUGCTION ..ottt sttt b et n e nne e 9
OBJECTIFS ET METHODOLOGIE .......ociivceeiieeeveeieese e s enae s estesenes s 9
1. LE MODELE THEORIQUE DU DECROCHAGE SCOLAIRE........ccccoovniniirnnenn. 13
1.1 LES FACTEURS DE RISQUE DE DECROCHAGE SCOLAIRE .....cccutiveniiaiesieenieseesieenieannenneas 13
1.2 LE MODELE DE FORTIN, MARCOTTE, DIALLO, ROYER ET POTVIN (2012) .......ccuveuenneen. 16
1.3 LES TYPOLOGIES LIEES AU DECROCHAGE SCOLAIRE .....coitteiirieeiiaiesieesiessesieesieenneneeas 18
1.3.1 La typologie des décrocheurs (Janosz et al., 2000) ..........cccceevveieeiecvieiiece e 19
1.3.0.0 L8 TISCIBE ..ottt bbbt bbbt n e 19
1.3.0.2 LE UBSENQAGE ....vveveenieeeite ettt ettt sttt e be st st eebeebeene et et e nens 20
1.3.1.3 Le SOUS-PEIfOrMANT.........ccieieiieiecie e 20
G T I 10 o T 1 (= USRS 21
1.3.2 La typologie d’éléves a risque de décrochage scolaire (Fortin et al., 2006) ....... 21
1.3.2.1 Les éleves ayant des problemes de comportement..........ccccceevevveveeccciesieenne. 23
1.3.2.2 Les éleves démontrant des symptomes dépressifs.........ocoovvvvereirieneinenieenn 23
1.3.2.3 Les éleves peu intéresses, Peu MOLIVES.........ccvviveieeieiee e 24
1.3.2.4 Les éleves qui présentent des conduites antisociales cachées.............cc.ccouveene 24
1.3.3 La comparaison entre 1€S typologies ........ccccveieiieiieie e 25
. LE DEPISTAGE ET LE REPERAGE EN CLASSE .......cocooivevieereeeeseeeeesieeiennian, 29
2.1 LE LOGICIEL DE DEPISTAGE DE DECROCHAGE SCOLAIRE OU LDDS (FORTIN ET POTVIN,
A0 PSSRSO 30
2.2 LA TROUSSE D’EVALUATION DES DECROCHEURS POTENTIELLES OU TEDP (JANOSZ,
ARCHAMBAULT, LACROIX ET LEVESQUE, 2007) ....cviiieiiieieeiesieeie e sie et snee e 33
2.3 PREMIERS SIGNES : LE GUIDE DE PREVENTION POUR LES ELEVES A RISQUE DU
PRIMAIRE (POTVIN ET LAPOINTE, 2010) ....oiviitiiiiiiieiieieiee st 36
2.4 LE REPERAGE EN CLASSE ORDINAIRE AU SECONDAIRE ......ccoitieriiiaieesireesieesineeseeseneenns 39
. LES FACTEURS SCOLAIRES ET L INTERVENTION EN CLASSE .................. 40

3.1 LES FACTEURS SCOLAIRES ..eeevtttuutieeestetssstnssseeessessssssnssssssssssssssnsssessseesssssnnneeesseessnnn 40



3.1.1 Les interactions a I’école et 1a réussite SCOIAINE .......oveeevveeeeceeeeeeeeeeeeeen 40

3.1.2 Le climat de classe et 1a réussite SCOIAINe.......ocoueeeeeee e 46
3.1.3 Le climat de classe et le décrochage scolaire..........ocoovivriiiiennieneneene, 49
3.1.3.1 L’ordre et I’organiSation ...........c.ccccveiueieeieeie e e 49
3.1.3.2 L’environnement de la classe et le contexte d’apprentissage .................... 51
3.1.4 Le rendement scolaire et le décrochage scolaire..........c.oocevvvevviieiieceeiiennnn, 54
3.2 L INTERVENTION EN CLASSE ...tttutteeeeeeeeeeeaeaeeeeeeeeeeeenaessseeesseesennassseeeereeennnaasseesereennnnnn 56
3.2.1 L’intervention par types d’éleves a risque de décrochage scolaire ................ 57
3.2.2 La promotion de I’engagement en CIasSe .........ccoeveriririininieience e 59
3.2.2.1 Le soutien PEdagogigUE .......ccveiueerereerieeieseesteere e ste e e see e see e e e 59
3.2.2.2 L eNCAAICMENT ... 60
3.2.2.3 Le soutien EMOLIONNEI .........eeeeeee e 61
4. LES INTERVENTIONS EN MARGE DE LA CLASSE ... 65
4.1 LES COMPOSANTES DES PROGRAMMES DE PREVENTION DU DECROCHAGE SCOLAIRE... 66
4,11 HabDIlEtES SCOLAITES ...ttt ettt e e e e e e e et eeeeeeeeeeeeaeeeaeeeeans 66
4.1.2 Habiletés sociales et EmotionNNEIIES ........ooeeeeeeeeeee et 67
4.0.3 SOUTIEN SCOLAITE .oeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee ettt ee e eee e e e e e eeeeeeeeeeeeenennnes 67
4.1.4 SOULIEN BMOLIONNEN ..ot e e e e e 68
4.1.5 Orientation professionnelle ... 69
4.1.6 Formation des enseignants ............covviinin e, 69
0.7 ECOIO oottt e e e nnnnnnnnns 70
A 8 FAMIIIE et a e 70
4.2 TRAIT D’UNION : UN PROGRAMME CIBLANT LES ELEVES A RISQUE DE DECROCHAGE
L1010 ] I 1= TP 71
4.3 PARE-CHOCS : UN PROGRAMME CIBLANT LES ELEVES DEPRESSIFS.....cevvvvteeeeeeeeeeeennnns 74
4.4 BIEN DANS MES BASKETS: UN PROGRAMME CIBLANT LES ELEVES PEU INTERESSES...... 76
4.5 ALTERNATIVE-SUSPENSION : UN PROGRAMME CIBLANT LES ELEVES QUI ONT DES
PROBLEMES DE COMPORTEMENT .tttttttttnisieseteeesssssnssssesssssssssnnsssesssessssnteeeesseesssmreeesee 77
4.6 LES PROGRAMMES CIBLANT LES ELEVES QUI PRESENTENT DES CONDUITES
ANTISOCIALES CACHEES ...t eeitteettttiisisteesteessssssssssessssssssssnssssssssesssesntssessseessssnnrrreeeseesssnns 78
5. LA DISCUSSION : PISTES A SUIVRE ..o oo oo eeer e aeen e 79
5.1 LE SOUTIEN A L ENSEIGNANT tvvuutteeeetetssttnsseeesseesssssnsssessssssssssnsteessseesssssmnneeeeseeesnn 79
LT A I =T 0 (o - | PR 80
5.1.2 Les communautés professionnelles d’apprentissage ..........ccocevvevverveiveeieennnnn 83
5.2 LES AUTRES ACTIONS DE PREVENTION ..cvvvtueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesenassseeeeseeensnnaassesseseennnnnn 88
(O(@ ]\ [ I U 1S] [0 ) I 91



REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES

ANNEXE ...



Tableau 1

Tableau 2

Tableau 3

Tableau 3

LISTE DES TABLEAUX

Comparaison des types d’éléves a risque de décrochage scolaire et de
décrocheurs indiquant leurs caractéristiques particulieres et les
Caractéristiques Partagees. .. ....oove it vi i e e 26

Eléments qui favorisent la relation enseignant-éléve........................... 54

Attitudes et interventions a adopter envers les éléves a risque de décrochage
SEION 188 LY PES. . vttt et e 57

Pistes pour promouvoir I’engagement de I’éleve.............cccooovviininn .. 63



LISTE DES FIGURES

Figure 1 Modeéle multidimensionnel explicatif du décrochage scolaire



INTRODUCTION
OBJECTIFS ET METHODOLOGIE

Le décrochage scolaire est un probléme complexe. Le ministére de I’Education, du
Loisir et du Sport (Gouvernement du Québec, 2009) estime que 28 % des jeunes québécois
n’ont pas obtenu de dipldme d’études secondaires en 2007-2008. Ce taux est deux fois plus
élevé chez les gargons que chez les filles. Les conséquences pour les jeunes sont lourdes,
entre autres, au plan personnel, car plusieurs décrocheurs présentent des inadaptations
sociales telles que la délinquance (Fortin, Marcotte, Royer et Potvin, 2005) et la dépression
(Marcotte, Fortin, Potvin et Papillon, 2002). Sur le plan économique, ils éprouvent des
difficultés a s’intégrer au marché du travail (Cook, 2008), a garder un emploi et présentent
un taux de chdmage presque deux fois plus élevé que celui de la moyenne nationale
canadienne. En effet, en 2005, le taux de chémage chez les jeunes Canadiens décrocheurs
de 15 a 24 ans était de 19 % (Bowlby, 2008) alors qu’il se situait a 11 % chez les dipldmés
(Lafond, 2008). De plus, les emplois accessibles aux décrocheurs sont plus précaires et
moins bien rémunérés que ceux des diplomés (Gilmore, 2010; Lafond, 2008). Mieux
comprendre les facteurs qui influencent le décrochage scolaire permettra de mieux prévenir
ce fleau social. Si certains facteurs de risque sont clairement définis et fréequemment
rapportés dans les études, ils n’expliquent qu’un pourcentage de la variance liée au
décrochage scolaire. De plus, quoique certaines études rapportent des facteurs familiaux et
sociaux (Battin-Pearson, Newcomb, Abbott, Hill, Catalano et Hawkins, 2000; Alexander,
Entwisle et Kabbani, 2001) et que des partenariats soient souhaitables avec la famille et la
communauté, il n’en demeure pas moins que le mandat du systeme scolaire est
fondamentalement centré a priori sur les interventions pouvant avoir lieu dans ces milieux.
Nous choisissons donc d’approfondir le niveau de connaissances de certains facteurs

scolaires.

Il est important de préciser les objectifs spécifiques de cette synthése de
connaissances et la méthodologie utilisée pour effectuer la recension des écrits. En

s’appuyant sur un modele théorique du décrochage scolaire (Fortin, Marcotte, Diallo,



Potvin et Royer, 2012), le but de cette synthese des connaissances est donc de dresser un
portrait 1) des facteurs sous-jacents a cette problématique et 2) des interventions et mesures
de prévention/intervention les plus efficaces en examinant les résultats de recherches

conduites depuis 2000. Les aspects suivants seront notamment examinés :

1. Les facteurs qui contribuent a faire fluctuer le risque de décrochage scolaire seront
présentés, ancrés dans un modéle théorique du décrochage scolaire;
2. Les actions les plus efficaces que peuvent réaliser les enseignants en classe ordinaire

pour prévenir le décrochage scolaire en incluant :

e Le repérage basé sur I’observation en classe;

e Les connaissances requises pour implanter des interventions universelles en classe,
notamment dans la perspective de favoriser la relation enseignant-éleve;

e Les types d’interventions préconisées dans les écrits scientifiques en lien avec chaque

sous-type d’éleve a risque de décrochage scolaire.

Ces objectifs seront atteints en suivant la méthodologie suivante. En effet, une
revue des recherches comporte généralement quelques étapes, dont 1) la formulation des
objectifs de recherche; 2) une stratégie de localisation des articles, rapports de recherche ou
autres documents (i.e. rapports gouvernementaux); 3) les criteres d’inclusion et d’exclusion
des écrits a recenser; 4) I’examen critique de la qualité des articles, des rapports de
recherche et autres documents repérés; 5) I’interprétation des résultats provenant des
articles, rapports de recherche et autres documents sélectionnés; 6) la rédaction du rapport

synthése (Tourigny, 2005).

La premiere étape de formulation d’objectifs étant terminée, la seconde étape vise
a preciser la stratégie de localisation des articles. Pour ce faire, une révision systématique
de la documentation a été effectuée parmi des articles scientifiques et autres écrits, publiés
depuis I’année 2000 jusqu’a maintenant. Les bases de données informatisées : ERIC, DA,
PsycINFO, Academic Search Complete, Education Research Complete, FRANCIS et
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Pascal ont été consultées afin d’identifier la documentation pertinente. Les mots-clés
utilises, tant en francais qu’en anglais, ont été : décrochage scolaire, facteurs de risque,
dépistage, réussite scolaire, engagement scolaire, relation enseignant-éléeve, pratiques
pédagogiques, soutien de I’enseignant, interaction en classe, attitude de I’enseignant, éléves
a risque de décrochage scolaire, intervention en classe, prévention. La sélection de la
documentation scientifique a été effectuée en considérant, premierement, celles publiées en
anglais ou en francais qui mesuraient au moins deux variables liées a I’étude et qui ciblaient
une population d'adolescents fréquentant le secondaire en classe ordinaire (critéres
d’inclusion) et deuxiemement, celles qui ne comprenaient aucun des critéres d’exclusion

préalablement établis.

Les critéres d’exclusion préalablement établis ont été : les études de cas; les études
menées aupres d’une population autre que celle des éléves et des enseignants du
secondaire; les études centrées sur I’influence de I’enseignant sur la motivation et
I’apprentissage d’une matiere d’enseignement précise (mathématiques, sciences, langue
seconde, technologies) ou sur la didactique de ces matieres; les études menées avec un
échantillon de moins de 20 participants; les études qui considerent des approches
pédagogiques déterminées comme une des variables examinees. Nous avons exclu des
articles qui traitaient d’une population d’ethnie spécifique (afro-américaine, hispanophone),
d’une nationalité étrangére spécifique (irlandaise, chinoise, australienne) et d’une clientéle
spéecifique (autisme, trouble déficitaire de I’attention avec ou sans hyperactivité). Nous
avons également rejeté les études portant sur un type de classe autre que les classes
ordinaires, comme les classes d’adaptation scolaire et sociale, ou sur un type d’école
particulier (école rurale). Ont également été exclues les études portant sur, entre autres la
violence interpersonnelle, les effets du cannabis, I’abus d’alcool, I’utilisation d’un journal

de dialogue et les probléemes médicaux.

En ce qui concerne I’examen critique de la qualité des articles, des rapports de
recherche et d’autres documents repérés, des fiches synthéses ont été produites pour chaque

article jugé pertinent. Bien que plus de 151 références aient eté utilisées dans la rédaction
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de ce document, la méthodologie appliquée nous a permis d’identifier 50 études pertinentes
pour lesquelles une analyse a été effectuée en prenant en considération le but, la
méthodologie et les outils de mesures utilisés, les résultats, les limites et les conclusions.
Les caractéristiques des documents recensés se retrouvent dans les grilles synthéses en

annexe.

Les résultats de la recension suivront par théme, en réponse aux objectifs de
recherche aprés que seront présentés, dans le premier chapitre, les facteurs de risque de
décrochage scolaire et le modele théorique qui guidera I’orientation de la recension des
écrits. Ainsi, le deuxiéme chapitre présentera les outils de dépistage et le repérage en classe.
Le troisieme chapitre s’attardera aux facteurs scolaires et aux interventions universelles qui
peuvent se dérouler dans le contexte de la classe ordinaire au secondaire alors que le
quatrieme chapitre traitera des interventions qui peuvent avoir lieu a I’extérieur du contexte
de classe. Le cinquiéme chapitre présentera les pistes a suivre. Enfin, les limites des

connaissances seront présentées en conclusion.
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1. LE MODELE THEORIQUE DU DECROCHAGE SCOLAIRE
1.1 LES FACTEURS DE RISQUE DE DECROCHAGE SCOLAIRE

Au cours des derniéres années, plusieurs chercheurs se sont penchés sur I’étude
des facteurs de risque de décrochage scolaire. Généralement, ces facteurs sont présentés
dans trois grandes catégories : les facteurs personnels, scolaires et familiaux/sociaux. Bien
que le but de la synthese des connaissances soit axé sur les facteurs scolaires, les trois
catégories seront présentées brievement dans cette section, afin de bien situer le lecteur

dans la globalité de la problématique.
1.1.1 Les facteurs personnels

A travers I’étude du décrochage scolaire, les caractéristiques personnelles a I’éléve
et son comportement a I’école constituent des objets d’étude importants. Parmi les facteurs
personnels étudiés qui ont été documentés comme contribuant a augmenter le risque de
décrochage scolaire, nous pouvons relever d’abord, le sexe (étre un gargon), une estime de
soi déficiente et les faibles habiletés sociales (Cossette, Potvin, Marcotte, Fortin, Royer et
Leclerc, 2004; Fortin et al., 2005; Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay, 1997;
Rumberger, 1995). Les stratégies d’adaptation des éleves a risque de décrochage scolaire
semblent infructueuses et ils peinent a établir des relations harmonieuses avec les adultes,
les amis et leurs pairs (Cossette et al., 2004; Fortin, Marcotte, Royer et Potvin, 2000;
Jimerson, Anderson et Whipple, 2002 ; Potvin, Fortin et Lessard, 2006). D’ailleurs, Janosz
(2000) rapporte des resultats qui indiquent que les futurs décrocheurs ont une plus forte
propension a s’associer a des pairs décrocheurs ou potentiellement décrocheurs, ou dont les
aspirations scolaires sont peu éleveées, résultats qui vont dans le méme sens de ceux de
Battin-Pearson et al. (2000) qui documentent I’affiliation aux pairs déviants comme étant
un des facteurs de risque personnels liés au décrochage scolaire. N’enlevant rien a
I’importance des facteurs personnels, les jeunes qui sont a risque de décrochage scolaire le

sont en grande partie en raison de leur inhabileté a remplir pleinement leur réle d’éléve.
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Ainsi, les caractéristiques personnelles et certains facteurs scolaires sont quasi

indissociables.

1.1.2 Les facteurs scolaires

Au plan scolaire, certains facteurs qui contribuent a augmenter le risque de
décrochage scolaire chez les éléves sont rapportés de facon soutenue dans les écrits. Il
s’agit notamment du désengagement scolaire de I’éleve (Archambault, Janosz, Fallu et
Pagani, 2009; Fortin et al, 2004; Henry, Knight et Thornberry, 2012; Janosz, Archambault,
Morizot et Pagani, 2008; Janosz et al., 1997), du faible rendement (Battin-Pearson et al.,
2000) en frangais et mathématiques (Fortin, Royer, Potvin, Marcotte et Yergeau, 2004), du
redoublement (Janosz et al., 1997) et de I’absentéisme (Fortin, Lessard et Marcotte., 2010).
Les éleves a risque de decrochage scolaire rapportent souvent une vision négative de
I’école conjuguée a des difficultés scolaires, des problemes de comportement et a une
motivation insuffisante. Outre les facteurs directement liés a I’éléve et a son comportement
a I’école, certaines des études qui traitent du décrochage scolaire explorent aussi les
dimensions liées a I’école. Du plus proximal au plus distal, les facteurs étudiés sont I’éleve
et ses caracteéristiques personnelles, la relation enseignant-éléve et le climat de classe. Les
éléves peuvent démontrer des attitudes négatives envers leurs enseignants, mais I’inverse
est aussi rapporté dans les écrits (Fortin et al., 2004; Fortin et al., 2010; Lessard, Marcotte,
Fortin, Joly, Potvin et Royer, 2006). La relation négative ou indifférente entre I’enseignant
et I’éléve est un facteur qui contribue au faible rendement scolaire et subséquemment a la
décision de quitter I’école (Lessard, Fortin, Joly, Royer, Marcotte et Potvin, 2007). Cette
relation influence le climat de la classe (Pianta, Hamre et Mintz, 2011) et la perception
qu’entretiennent les éleves par rapport au climat de classe influence leur rendement scolaire
(Fortin et al., 2012). Ainsi, les facteurs scolaires sont étroitement liés les uns aux autres.
Ces liens seront présentés dans la section qui suit et certains de ces facteurs clé seront

traités de facon plus approfondie dans le reste du document.
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1.1.3 Les facteurs familiaux et sociaux

Dés les premieres années de la vie de I’éléve, les expériences familiales de I’enfant
laissent des traces qui risquent d’influencer son parcours scolaire. Garnier, Stein et Jacobs
(1997) soulignent I’importance de considérer les facteurs familiaux en bas age pour prédire
la probabilité de decrochage scolaire. Le contexte familial jouerait un rdle crucial dans le
développement de I’enfant (Lessard, et al., 2007; Reynolds, 1999) et fournirait une base
importante lors de I’entrée a I’école primaire (Jimerson, Egeland, Sroufe et Carlson, 2000).
L’influence des valeurs des parents sur le cheminement scolaire des enfants notamment
I’adhésion a des valeurs non conventionnelles comme consommer de la drogue serait
également considérée comme un facteur de risque (Garnier, Stein et Jacobs, 1997). Selon
Alexander, Entwisle et Horsey (1997), la premiere année du primaire représente une
période critique pour le développement personnel et scolaire de I’éléve. Le processus de
décrochage scolaire serait donc un long processus complexe d’événements se déroulant des
la petite enfance dans le milieu familial (Garnier et al., 1997). Deés cet age, le contexte
familial présenterait effectivement une influence significative sur le risque de décrochage
scolaire (Alexander et al., 1997). Peu importe I’a4ge de I’éléve, les facteurs familiaux
maintiendraient une influence constante sur la probabilité de deécrocher (Goldschmidt et
Wang, 1999). Les facteurs principalement relevés sont associés au niveau socioéconomique

de la famille, a la relation parents-adolescent ainsi qu’aux problemes familiaux.

Dans le contexte de cette synthése des connaissances, il est important de soulever
que des facteurs familiaux influencent le processus de décrochage scolaire. Toutefois,
puisque le souci de cette synthése est d’outiller les enseignants a intervenir en classe, on
doit reconnaitre qu’outre le fait d’étre plus a I’affut de I’influence de la famille tout au long
du cheminement de I’éléve en contexte scolaire, les enseignants ont trés peu d’emprise sur

ces facteurs. lls ne feront donc pas I’objet d’une analyse approfondie dans ce document.
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1.2 LE MODELE DE FORTIN, MARCOTTE, DIALLO, ROYER ET POTVIN (2012)

A la suite d’analyses d’équations structurales sur des données provenant d’une
étude longitudinale qui a évalué les éleéves alors qu’ils avaient 12-13 ans jusqu’a ce qu’ils
aient 19 ans, Fortin et al. (2012) ont développé un modeéle prédictif du décrochage scolaire.
En effet, il s’agit d’essayer de mieux comprendre les caractéristiques et les processus en
place au debut du cheminement a I’école secondaire pour mieux prédire qui est plus
susceptible de décrocher en cours de route. Pour ce faire, les données du début du
secondaire ont été analysées, de méme que la résultante du parcours (statut de décrocheur
ou de diplomé) a I’age de 19 ans. Ainsi, ces chercheurs ont récemment démontré la
contribution de cing facteurs latents sur le risque de décrochage scolaire : 1) la relation
parents-adolescent et 2) la dépression/difficultés familiales représentent les deux facteurs
familiaux; 3) le climat de classe, 4) les interactions a I’école et 5) le rendement scolaire sont

trois facteurs scolaires. Le modele est présenté dans la figure 1 a la page suivante.

Chaque facteur latent est composé de trois variables. Ainsi, le climat de classe
découle de la combinaison de I’ordre et de I’organisation, de I’environnement de la classe
et du niveau d’engagement de I’éleve alors que les interactions a I’école proviennent de la
coopération en classe, du niveau de probléemes de comportement et de I’attitude de
I’enseignant. Le rendement représente les notes recues dans les trois matiéres de base

(mathématiques, frangais, anglais).

Il est important de porter une attention particuliére aux liens entre les facteurs.
Dans ce modele, le milieu socioéconomique duquel provient I’éléve influence directement
la relation parents-adolescent, les interactions a I’école et le rendement scolaire de I’éléve.
Les relations dans la famille influencent a leur tour la dépression et les difficultés familiales
qui ont a leur tour une influence sur la perception qu’a I’éleve du climat de classe. Ce
facteur scolaire en influence un autre : le rendement scolaire. Toutefois, a notre avis, un des
liens les plus importants dans ce modeéle se situe entre les interactions a I’école et le
rendement scolaire de I’éléve puisque ce lien est bidirectionnel. Le facteur des interactions

a I’école découle de I’attitude de I’enseignant envers I’éléve et de sa perception du niveau
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de problémes de comportement et de coopération en classe. Ainsi, I’enseignant qui adopte
des attitudes negatives envers les éléves contribue a des interactions négatives qui
influencent a la baisse le rendement de I’éléve. De plus, face a un rendement diminué, les
interactions deviennent plus négatives. Alors qu’on vise a prévenir le décrochage scolaire
par des interventions des enseignants en classe ordinaire au secondaire, ce lien semble une
cible de choix d’autant plus que le seul facteur directement lié au statut de décrocheur est le

rendement ou la faible réussite scolaire de I’éléve.

1213 ans 19 ans
Faible statut
SOCIoEConomiguUe Genre
Interactions
negatives
L 4 alecole
Relation
parents-adolescent
détériorée
A
_ Fable DECROCHAGE
réussite scolaire

Dépression et
difficultés
familiales

Climat de classe
negatif

Figure 1: Modele multidimensionnel explicatif du décrochage scolaire (Fortin, Marcotte,
Diallo, Royer et Potvin, 2012)

Ce qui distingue le modele de Fortin et al. (2012) d’autres modeles théoriques du
décrochage scolaire présentés essentiellement par des équipes de chercheurs américains
(Battin-Pearson et al., 2000; Garnier, Stein et Jacobs, 1997, 2011) est premiérement la
nature de I’échantillon. Alors que plusieurs ont utilisé des échantillons cliniques (Battin-
Pearson et al., 2000) ou des populations marginales (Garnier, Stein et Jacobs, 1997), Fortin

et al. (2012) ont étudié un échantillon de 808 jeunes québécois qu’ils ont suivi a partir de
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leur premiere secondaire et sur la période de 12 ans qui a suivi. Par ailleurs, le deuxiéeme
élément qui distingue le modéle de Fortin et al. (2012) est lié au fait qu’il traite d’une
dimension qui est absente des autres modeles, c’est-a-dire la dimension des interactions a
I’école et plus particulierement en classe. Les éleves et leurs enseignants ont contribué a
I’étude longitudinale en rapportant leurs perceptions de ce qui se déroulait en classe. Une
limite de ces travaux est qu’ils reposent sur I’utilisation de questionnaires autorapportés,
alors que des données d’observation auraient pu contribuer a une autre perspective sur cette

réalité.

Il est important de noter que I’étude des facteurs de risque vise a mieux expliquer
le phénomeéne du décrochage scolaire pour tenter de prédire ce qui pousse les éléves a
décrocher. Le but est de pouvoir comprendre le processus et identifier les éléves qui sont
les plus vulnérables afin d’intervenir aupres d’eux alors qu’ils sont encore sur les bancs de
I’école. Cependant, bien qu’il y ait consensus dans la littérature scientifique autour de
certains facteurs qui contribuent a augmenter le risque (comportement de [’éléve,
rendement scolaire faible, climat de classe et interactions négatives), les chercheurs
s’entendent aussi sur le fait que tous les facteurs n’ont pas la méme influence sur les éléves
(Janosz et al., 1997; Fortin, Marcotte, Potvin, Royer et Joly, 2006) et tous les éléves ne sont
pas exposés aux mémes facteurs de risque. lls forment des sous-groupes hétérogenes. Deux

typologies seront présentées dans la prochaine section.
1.3 LES TYPOLOGIES LIEES AU DECROCHAGE SCOLAIRE

Rumberger (1995) écrit que le décrochage scolaire n’est que le dernier pas dans un
processus dynamique et cumulatif de désengagement du milieu scolaire. Il ajoute que ce
processus est influencé par plusieurs types de facteurs et que c’est a I’intersection de tous
ces facteurs que le processus de décrochage prend ses racines. N’est-il donc pas possible
gu’entre le moment ou le processus s’enclenche et celui ou I’éléve quitte effectivement et
définitivement le milieu scolaire ces facteurs jouent des réles différents dans les vies de
différents éléves? Comme il en a été question dans I’introduction de ce travail, la

préoccupation principale pour I’étude de la problématique du décrochage scolaire est la
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quéte de solutions et d’interventions pour prévenir cette problématique ou, du moins, pour
en diminuer la prévalence. La préoccupation pour I’intervention mene donc au souci pour
I’identification des besoins spécifiques des éléves a risque de décrochage scolaire. Dans
cette optique, deux typologies seront présentées, I’une créée a partir des donnees issues de
deux échantillons de décrocheurs avérés (Janosz et al., 2000), et I’autre sur les éleves a

risque de décrochage scolaire (Fortin et al., 2006).
1.3.1 La typologie des décrocheurs (Janosz et al., 2000)

Janosz et ses collegues (2000) ont choisi de batir la typologie des décrocheurs en
utilisant I’expérience scolaire puisque cette expérience comporte certains des meilleurs
prédicteurs de I’abandon scolaire; qu’une typologie basée sur ces facteurs augmenterait la
valeur heuristique de cette approche; que la qualité de I’expérience scolaire des décrocheurs
est héterogéene et finalement que cette typologie serait d’un usage pratique pour les
praticiens. En utilisant les données préalablement obtenues par Le Blanc et Fréchette
(1989) sur le développement de la délinquance, I’équipe de Janosz a effectué des analyses
secondaires sur deux cohortes d’éléves du secondaire. La premiére cohorte, celle de 1974,
était composée de 825 éleves et le taux de décrochage fourni par le MEQ pour 791 de ces
éléves était de 21,7 % (58 % de garcons et 42 % de filles). La deuxiéme cohorte, celle de
1985, était constituée de 797 éleves et le taux de décrochage pour cet échantillon était de
42,3 % (51 % de garcons et 49 % de filles). Les chercheurs ont attribué la différence dans le
taux de décrochage aux différents niveaux socio-economiques des participants. Les
résultats ont permis a cette équipe d’identifier quatre types distincts de décrocheurs : le

discret, le désengagé, le sous-performant et I’inadapté.
1.3.1.1 Le discret

Le type de décrocheur discret se rapproche le plus des éléves qui ont obtenu un
diplome d’études secondaires et démontre le profil scolaire le plus positif parmi les
décrocheurs. Ces éleves n’ont pas de dossier disciplinaire et démontrent un engagement

modéré a élevé a I’école en général. Quoique leurs bulletins scolaires n’aient pas été utilisés
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pour batir cette typologie, le rendement scolaire des décrocheurs discrets a tendance a étre

plus bas que celui des éleves qui ont gradué.

Les décrocheurs de ce type partageaient avec les autres décrocheurs certains
facteurs de risque comme le faible rendement scolaire, le redoublement et le stress.
Contrairement aux autres types de décrocheurs, par contre, ils ne se distinguaient pas des
éléves ayant obtenu leur dipldme au niveau de leur engagement et de leur participation a
I’école, de leur dossier disciplinaire ou de leurs croyances envers I’absentéisme. Quoique
les décrocheurs de type discret aient rapporté moins d’actes de délinquance que les éléves

diplémés, un plus grand nombre d’entre eux avaient déja été arrétés par la police.
1.3.1.2 Le désengagé

Selon Janosz et al. (2000), ce type serait le plus difficile a prédire. Il est composé
de décrocheurs qui ont un faible engagement scolaire, un rendement scolaire moyen et un
dossier disciplinaire actif, mais relativement mince. Ces décrocheurs n’aimaient pas I’école,
n’avaient pas de trop grandes aspirations scolaires, ne se souciaient guére de leur résultats
scolaires et se sentaient généralement moins compétents que les autres éléves. Les variables
qui ont accru le risque de décrochage scolaire pour ce type de décrocheur étaient un faible
engagement et une faible participation scolaire, le redoublement, le sentiment d’étre stressé
a I’école et d’étre puni sans pour autant avoir commis de Sérieux mangquements au
comportement acceptable. Etrangement, ce type de décrocheur se démarque des autres par

son respect pour I’autorité.
1.3.1.3 Le sous-performant

Ce type de décrocheur est semblable au type du désengagé puisqu’il démontre un
faible engagement envers I’éducation et qu’il posséde un dossier disciplinaire actif
relativement mince, mais il se démarque de ce type par son faible rendement scolaire. Les
facteurs de risque pour ce type de décrocheurs étaient liés au rendement scolaire faible, au

faible engagement, au redoublement, au stress et au fait d’avoir plusieurs amis déviants.
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1.3.1.4 L’inadapté

Le décrocheur de type inadapté est caractérisé par son épais dossier disciplinaire
scolaire. Quoique cet élément démarque clairement ce type, I’inadapté démontre aussi un
faible rendement scolaire et un engagement faible a I’école. Ces décrocheurs avaient donc
des difficultés sur les plans scolaire, comportemental et motivationnel. L’échec scolaire, le
désengagement et les problemes de comportement caractérisent ces décrocheurs. Ce type

possede le profil le plus négatif.

Quoique les caractéristiques familiales n’aient pas été mentionnées pour les autres
types de décrocheurs, Janosz et al. (2000) ajoutent que le type de décrocheur inadapté est
plus susceptible de rapporter un faible niveau d’attachement, de supervision et de regles
dans sa famille et un haut niveau d’attitudes rebelles. Ils s’affilient a des amis qui sont aussi
déviants et adhérent a des normes déviantes. Ces auteurs ont aussi déterminé que les jeunes
qui passent leur temps a flaner, qui ont plus d’argent de poche ou qui travaillent plusieurs
heures a un emploi rémunéré sont plus a risque de décrochage scolaire et de faire partie de
ce type de décrocheurs. La consommation de drogues, la délinquance et le nombre

d’arrestations étaient des éléments prédicteurs pour ce type de décrocheurs.
1.3.2 La typologie d’éléves a risque de décrochage scolaire (Fortin et al., 2006)

Les travaux de Fortin et ses collegues (2006) ont permis de definir une typologie
d’éléves a risque de décrochage scolaire. Quatre types d’éléves a risque de décrochage
scolaire sont identifiés : ceux qui ont 1) des problémes de comportement; 2) des problémes
de dépression; 3) des problemes de motivation scolaire et 4) des problémes de conduites
antisociales cachées. L’éléve a risque de décrochage scolaire éprouve donc des difficultés

qui nuisent a son cheminement scolaire.

Fortin et son équipe (2006) ont choisi de tenir compte du contexte personnel,
familial et scolaire de I’éleve. lls ont administré plusieurs instruments de mesure aupres de

810 éleves de premiere secondaire & Québec, Trois-Riviéres et Sherbrooke, pour pouvoir
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obtenir un portrait d’ensemble portant sur I’adaptation scolaire et sociale de ces jeunes.
Parmi ces instruments, une portion de I’outil de mesure de Le Blanc (1998) a été utilisee
pour mesurer la délinquance autorévélée. Trois autres instruments ainsi que les dossiers
scolaires ont été utilisés pour évaluer les caractéristiques personnelles des éléves (Décisions
de Quirouette, 1988; Questionnaire sur les habiletés sociales de Gresham et Elliot, 1990;
Indice de dépression de Beck, 1978), quatre pour évaluer le contexte familial (Participation
parentale au suivi scolaire de Epstein, Connors-Tadros et Salinas, 1993; Echelle de
I’environnement familial de Moos et Moos, 1986; le style parental de Steinberg, Lamborn,
Dornbush et Darling, 1992 et I’atmosphére familiale de Moos et Trickett, 1987) et trois
pour cerner les variables appartenant au contexte scolaire (échelle de I’environnement de la
classe de Moos et Trickett, 1987; I’échelle d’attitudes du professeur envers le jeune de
Potvin et Rousseau, 1991; et I’index socioéconomique de Blishen, Carroll et Moore, 1987).

Ces outils de mesure ont été sélectionnés en raison de leur validité et fidélité.

La typologie des éleves a risque de décrochage scolaire de Fortin et al. (2006) est
basée sur les résultats provenant de I’ensemble des trois catégories de facteurs mesurés,
résultats qui ont fait I’objet d’analyses discriminantes. Ainsi, cette équipe de chercheurs a
déterminé que les facteurs les plus prédictifs du risque de décrochage scolaire étaient le
faible rendement en mathématique, le haut niveau de dépression, le peu de soutien affectif
des parents, le manque de cohésion familiale, le manque d’ordre et d’organisation dans la
classe et finalement les perceptions négatives des enseignants. La typologie créée tient donc

compte de ces variables statistiguement significatives.

Selon les résultats d’analyses récentes effectuées sur les données issues de
I’évaluation des éleves de la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke (CSRS,
Fortin, 2012), tous les jeunes qui ont décroché, peu importe leur type, se demarquaient de
facon significative des éléves non a risque sur les variables qui composent le climat de
classe. Ainsi, ils percoivent peu d’ordre et d’organisation en classe, peu de soutien de la
part de I’enseignant, peu d’innovation, ce qui contribue également a diminuer leur

engagement en classe. La description des quatre types suit.

22



1.3.2.1 Les éléves ayant des problemes de comportement

Les enseignants identifient rapidement les éléves appartenant a ce sous-groupe et
décrivent les comportements qui perturbent le climat de la classe. En effet, tel que souligné
dans Fortin (2012), ces éléves s’opposent aux regles de I’école, ils défient I’autorité et ils
refusent souvent de faire le travail demandé. Ces comportements minent la relation que
pourraient développer ces éléves avec leurs enseignants. Puisque ces éléves se méfient des
adultes en général, I’enseignant qui choisit d’aller a leur rencontre fera donc face a certains
défis relationnels. Ces éléves ont effectivement de la difficulté & entrer en relation avec les
autres, qu’il s’agisse des enseignants, des autres éleves et méme de leurs parents. Leur
manque d’habiletés sociales les pousse a adopter de mauvaises stratégies relationnelles, qui
se traduisent par des conflits ou des interactions inadaptées avec les autres. Ils prétent
parfois de mauvaises intentions aux autres et en arrivent a une mauvaise interprétation de la
réalité. De plus, ils sont souvent incapables de reconnaitre leur réle dans un conflit ou leur
part de responsabilité. Une grande proportion des éléves appartenant a ce sous-groupe
présentent aussi des symptdémes dépressifs importants. Au plan scolaire, ces éléves
percoivent peu d’ordre et d’organisation en classe et leur rendement scolaire est trés faible.
Au plan familial, ils vivent plusieurs problémes familiaux : peu de cohésion familiale, peu
d’expression des sentiments dans la famille, peu d’organisation familiale, peu de soutien

affectif, plus de contrdle parental.

1.3.2.2 Les éléves démontrant des symptomes dépressifs

Les éléves qui appartiennent au sous-groupe dépressif ont des comportements qui
sont plus subtils et moins faciles a repérer en classe. Il s’agit notamment d’une baisse
d’intérét envers I’école et les activités habituelles, d’une diminution du rendement scolaire
ou de la participation en classe, de difficultés de concentration et d’attention ou de prise de
décisions (Fortin, 2012). Ces éleves peuvent aussi prendre la voie de I’évitement et donc
s’absenter ou s’isoler. En classe, ces éleves sont généralement trés appréciés des
enseignants. Un enseignant attentif pourrait toutefois percevoir dans le discours de I’éleve

de ce type qu’il perd espoir, donne I’impression que tout est insurmontable et a
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I’impression d’étre incompris ou malaimé. Les éleves appartenant a ce sous-groupe
interpretent souvent négativement leurs expériences et ruminent leurs difficultés et échecs.
Certains entretiennent des pensées suicidaires. La fatigue, I’insomnie, la tristesse, le
découragement, le manque d’entrain et I’irritabilité représentent les sentiments qui habitent
ces jeunes (Fortin, 2012). Au plan familial, ce sont les éleves appartenant a ce sous-groupe
qui présentent le plus de problémes au niveau de la cohésion familiale, de I’expression

familiale, du soutien affectif, de I’organisation et du controle familial.
1.3.2.3 Les éléves peu intéressés, peu motivés

Les éleves appartenant a ce sous-groupe sont ceux qui ressemblent le plus aux
éleves non a risque de décrochage scolaire. Les enseignants les percoivent tres
positivement. Leur rendement scolaire est tres bon. lls se distinguent des éléves non a
risque de decrochage scolaire par leur niveau de dépression legérement plus élevé, mais
surtout par leur faible motivation scolaire. Ces éléves s’ennuient a I’école. Les enseignants
pourraient remarquer que ces éleves n’utilisent pas efficacement les stratégies
d’apprentissage, tentent d’en faire le moins possible (peu d’effort et peu de temps consacré
a la tache) et ne semblent pas accorder une valeur importante a la réussite scolaire (Fortin,
2012). Ces éleves sont passifs par rapport a leurs apprentissages, ce qui pourrait étre lié a
un sentiment d’incompétence. Ces éléves ont I’impression de perdre leur temps a I’école et
ne se sentent pas soutenus par les enseignants. Ils abandonnent facilement lorsqu’ils
rencontrent des difficultés. De plus, ils ne percoivent pas I’utilité de la tache et démontrent
peu d’intérét pour les activités pédagogiques. Ces éléves semblent manquer de vision a
court et & long terme. Ils ne font pas le lien entre leurs apprentissages et leurs projets
d’avenir. Au plan familial, ces éléves proviennent de familles qui présentent un bon

fonctionnement sauf que les parents leur offrent peu de soutien affectif.
1.3.2.4 Les éléves qui présentent des conduites antisociales cachées

Ces éleves sont les plus difficiles a repérer en classe puisque, tel que I’indique
I’intitulé du type, leur délinquance est cachée. Ces éléves savent se faire aimer des adultes.
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Les enseignants les percoivent en effet tres positivement. Ces éleves ont un bon rendement
scolaire, quoique Iégerement sous la moyenne. Ce que ne voient pas les enseignants sont les
vols, le vandalisme ou I’influence gqu’ont ces éléves dans I’instigation de bagarres. Ces
éleves sont centrés sur eux-mémes, ont des amis qui adoptent des comportements déviants
et qui ont une attitude favorable face a la délinquance. Leur sens moral est déficitaire, en ce
sens qu’ils ne différencient pas toujours le bien du mal et qu’ils arrivent a justifier leurs
actions délinquantes en disant rétablir la justice ou en banalisant les conséquences (Fortin,
2012). Les éléves appartenant a ce type prennent part a des comportements déviants qui
n’impliquent généralement pas d’agressivité et qui ne leur sont pas facilement attribuables.
Ils présentent un haut niveau de dépression (a la limite du seuil clinique). Ils vivent
plusieurs problemes familiaux tels que le peu de cohésion familiale, le peu d’expression
familiale, le peu d’organisation familiale, le peu de soutien affectif et le peu de contrble

parental.

1.3.3 La comparaison entre les typologies

La typologie d’éléves a risque de décrochage scolaire présentée par Fortin et ses
collegues (2006) differe de la typologie des décrocheurs présentée par Janosz et son equipe
(2000) a plusieurs niveaux, mais ces typologies partagent aussi certaines similarités. Ces
typologies different bien sdr quant & la population catégorisee, Fortin et al. (2006) font
référence au risque de décrochage tandis que Janosz et al. (2000) classent des jeunes qui
ont, dans les faits, déja décroché. Quoique les études de ces deux équipes ont été menées
dans le contexte québécois, les populations d’ou proviennent les échantillons ne sont pas les
mémes. Un peu plus de deux décennies séparent le premier échantillonnage de Janosz et al.
(2000) de celui de Fortin et al. (2006) et le deuxieme échantillon de Janosz et al. (2000) se

distinguait par le fait que les éleves provenaient de familles a faibles revenus.

D’autres différences se retrouvent plus spécifiqguement dans les différents types
d’éleves a risque de décrochage scolaire et de décrocheurs (voir tableau 1). En fait, un type
est quasi identique tandis que les autres se partagent certains éléments mais se distinguent

clairement sur d’autres.
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Tableau 1

Comparaison des types d’éleves a risque de décrochage scolaire et de décrocheurs
indiquant leurs caractéristiques particuliéres et les caractéristiques partagées

Types d’éléves a risque de
décrochage scolaire et
caractéristiques particuliéres
(Fortin et al., 2006)

Caractéristiques partagées

Types de décrocheurs et
caractéristiques
particuliéres

(Janosz et al., 2000)

Probléme de comportement

Symptdmes dépressifs importants
Problémes familiaux (peu de
cohésion familiale, peu
d’expression familiale, peu
d’organisation familiale, peu de
soutien affectif, plus de contréle
parental que ce qui est présent dans
les autres types)

e Problemes de comportement
(opposition, défi de I’autorité,
refus de participer, difficulté a
entrer en relation)

e Faible rendement scolaire

Inadapté

e Faible rendement scolaire
o Faible engagement

Sous-performant
e Comportements adaptés
en classe

Peu intéressé, peu motivé

e Rendement scolaire moyen Désengagé
e Faible motivation scolaire
o Attitude négative envers I’école
(ne la valorise pas)
e Rendement scolaire moyen Discret

e Pas de problemes de
comportement en classe
e Bon fonctionnement familial

e Engagement élevé

Dépressif

Baisse d’intérét dans le temps
Diminution du rendement
scolaire d’un temps de mesure a
I’autre

Fatigue, insomnie, tristesse,
découragement, manque d’entrain
et irritabilité

Problémes familiaux importants
(cohésion familiale, expression
familiale, soutien affectif,
organisation et contrble familial)

Conduites antisociales cachées

Bon rendement scolaire
Comportements déviants sans
agressivité (vols, vandalisme,
mensonges)

Attitude favorable face a la
delinquance

Sens moral déficitaire

Haut niveau de dépression
Problémes familiaux
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Le type qui est le plus proche dans ces deux typologies est le type inadapté de
Janosz et al. (2000), appelé le type présentant des problemes de comportement par Fortin et
son équipe (2006). Ces éléves ou décrocheurs se distinguent dans les deux cas par leurs
probléemes de comportement et leur faible rendement scolaire. Ils représentent un
pourcentage de 30 % au sein des éléves a risque de décrochage scolaire comparativement a
38,6 % et 43,9 % dans les deux éechantillons de deécrocheurs. Une explication de cette
différence dans les pourcentages pourrait aussi étre fournie par le fait que les décrocheurs
sous-performants de Janosz et al. (2000) qui se démarquent principalement par leur faible
rendement scolaire se retrouvent dans le type d’éleves a risque de décrochage scolaire
présentant des problémes de comportement. Ainsi, quoique ceux-ci démontrent plus de
délinquance que les décrocheurs sous-performants, Fortin et al. (2006) ne leur ont pas

attribué une catégorie distincte.

Le type peu motivé a I’école de Fortin et al. (2006) s’apparente a deux des types
de Janosz et al. (2000), soit le type discret et le type désengagé. Ces types partagent un
rendement scolaire moyen. Les types peu intéressé et discret partagent aussi le bon
comportement. Les types peu intéressé et désengagé partagent leur manque de motivation
et une attitude négative envers I’école. Le type peu motivé a I’école représente presque 40
% de la population d’éléves a risque de décrochage scolaire tandis que la combinaison des
types discrets et désengagés représentent presque 50 % de la population de décrocheur a un

ratio approximatif de 4 :1 discret a désengage.

Les deux types de Fortin et al. (2006) qui n’apparaissent pas dans la typologie de
Janosz et al. (2000b) sont le type dépressif et le type des conduites antisociales cachées.
Les instruments de mesure circonscrivent les parametres d’une typologie. Janosz et al.
(2000) n’ont initialement pas spécifiguement mesuré le niveau de dépression, alors, ils
n’ont pas inclus cet élément dans la publication de 2000 présentant leur typologie et la
dimension de la délinquance cachée n’en fait pas non plus partie. Le type dépressif de
Fortin et al. (2006) représente distinctement 10 % des éléves a risque de décrochage

scolaire et la dépression est un élement qui se retrouve egalement a différents niveaux dans
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les types des conduites antisociales cachées et présentant des problémes de comportement.
Gardant le souci de I’intervention ciblée comme préoccupation centrale de I’identification
juste des caractéristiques des éleves a risque de décrochage scolaire, I’élément de la

dépression semble trop important pour étre ignore.

Les typologies décrites par Janosz et al. (2000) et Fortin et al. (2006) permettent
une nouvelle conception de I’impact de I’interaction des facteurs de risque de décrochage
scolaire et conséquemment des besoins spécifiques qu’ont les éléves a risque de décrochage
scolaire en termes d’intervention. Considérant que plusieurs facteurs influencent le
cheminement des éléves et les placent plus ou moins a risque de décrochage scolaire,
considérant que certains de ces facteurs prennent racine a I’extérieur du milieu scolaire et
enfin considérant que les manifestations du risque de décrochage scolaire ne sont pas
toujours évidentes a identifier dans un contexte de classe, le repérage en classe demande
une grande connaissance des types d’éléves, mais aussi de chaque éléve sur le plan
personnel. Le prochain chapitre traitera donc d’outils sur lesquels les intervenants du milieu
scolaire peuvent s’appuyer pour mieux identifier les éléves a risque de décrochage scolaire

et consequemment mieux intervenir aupres d’eux.
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2. LE DEPISTAGE ET LE REPERAGE EN CLASSE

Au Québec, divers instruments de dépistage du décrochage scolaire ont été
élaborés tels que : Prévention de I’abandon scolaire (PAS; Laliberté, Lavoie et Garneau,
1983), L’école, ca m’intéresse? (MEQ, 1983), Décisions (Quirouette, 1988), Evaluation du
risque de decrochage en milieu scolaire (DEMS; Potvin et al., 2004a) et I’Indice de
préediction du décrochage (IDP; Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay, 1997, 2000). Le
contenu de ces différents questionnaires fait référence a plusieurs facteurs de risque
individuels, scolaires et familiaux. Ils ont pour la majorité une bonne validité prédictive du
risque de décrocher. Cependant, bien que ces outils permettent de déterminer si oui ou non
un éléve est a risque de décrochage scolaire, ils ne permettent toutefois pas tous de dresser
un profil de I’éléve a risque de décrochage ou de spécifier son type, tel que décrit dans la

section précéedente.

Considérant la problématique du décrochage scolaire comme étant
multidimensionnelle et sachant que plusieurs contextes contribuent au risque de décrochage
scolaire, le dépistage du décrochage devrait également permettre de pousser plus loin la
description de I’éléve a risque de décrochage scolaire. Pour ce faire, plusieurs études ont
élaboré des typologies d’éléves a risque de décrochage scolaire ou de décrocheurs (Elliott
et Voss, 1974; Erpicum et Murray, 1975; Kronick et Hargis, 1990). L’utilit¢ d’une
typologie concerne principalement la possibilité de mener des interventions différentielles
qui visent un appariement optimal entre les interventions mises en place et les besoins
spécifiques et variés des éleves a risque de décrochage scolaire (Archambault et Janosz,
2009). Pour maximiser les chances de reussite des interventions, il faut apparier de facon
optimale les stratégies d’intervention aux facteurs les plus décisifs de la problématique.
Afin de bien identifier les éléves qui sont a risque de décrochage scolaire et de connaitre
leurs caractéristiques spécifiques, certains logiciels ont été développés au Québec,
notamment ceux de Fortin et Potvin (2007) et Janosz et collegues (2007). Ces logiciels

permettent de dépister les éleves a risque de décrochage au secondaire et de les classer
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selon une typologie d’éleves a risque (Fortin et al., 2006) ou de décrocheurs (Janosz et al.,
2000).

Nous vous présentons donc trois outils de dépistage qui peuvent étre utilisés dans
nos milieux scolaires a ce jour : le Logiciel de dépistage du décrochage scolaire (LDDS) de
Fortin et Potvin (2007), la Trousse d’évaluation des décrocheurs potentiels (TEDP) de
Janosz, Archambault, Lacroix et Lévesque (2007) et le Guide de prévention pour les éléves

a risque au primaire de Potvin et Lapointe (2010).

2.1 LE LOGICIEL DE DEPISTAGE DE DECROCHAGE SCOLAIRE OU LDDS
(FORTIN ET POTVIN, 2007)

Le logiciel du dépistage du décrochage scolaire (LDDS) est issu de recherches
sur la typologie des éléves a risque de décrochage provenant de I’outil Questionnaires
d’évaluation des types d’éleves a risque de decrochage scolaire (Fortin, Marcotte, Potvin,
Royer et Joly, 2006), de I’étude longitudinale Validation d’un modele multidimensionnel
et explicatif de I’adaptation sociale et de la réussite scolaire de jeunes a risque (Fortin,
Potvin, Royer et Marcotte, 1996-2007) ainsi que du Questionnaire de dépistage d’éléves a
risque de décrochage scolaire (Potvin, Doré-Coété, Fortin, Royer, Marcotte et Leclerc,
2007). Les recherches de Fortin et Potvin ont permis de préciser scientifiguement les
dimensions pour lesquelles I’éleve a risque de décrochage scolaire présente une
vulnérabilité. Les fondements du logiciel ont été validés aupres de 5 000 éleéves provenant

de 16 écoles secondaires de I’Estrie.

Le LDDS a donc été congu pour dépister les éléves a risque de decrochage
scolaire. Il détermine a quel type ces jeunes appartiennent (peu intéressé/peu motivé,
problémes de comportement, conduites antisociales cachées, dépressif ou atypique). Enfin,
un bilan personnalisé est produit pour chaque éléve a risque de décrochage scolaire. Ce
bilan indique les dimensions pour lesquelles I’éléve est le plus a risque de décrochage
scolaire. Dans la plus récente version du LDDS, le bilan DDS a été integré. Celui-ci fournit
un portrait des perceptions globales de I’éleve aux différentes sous-échelles des

questionnaires du LDDS, sans égard a ses réponses aux questions spécifiques. Le bilan
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inclut un énoncé qui résume les réponses de I’éléve ainsi que des suggestions de questions
qui peuvent étre abordees avec lui. 1l est important de noter que le bilan DDS constitue une
interprétation sommaire des résultats de I’éleve et qu’il ne remplace pas le jugement

clinique.
Les différentes dimensions touchées par les questionnaires du LDDS sont:

« Lasituation scolaire;

e Le milieu familial;

o Le climat de travail dans le cours de francais;

o Les intéréts, sentiments ou comportements habituels;
o La qualité de vie a I'école;

» Les sentiments, idées ou comportements de la derniére semaine.

Pour évaluer ces différentes dimensions, six questionnaires sont utilisés comme
instruments de mesure. Un questionnaire, le DEMS, est utilisé pour savoir si oui ou non
I’éléve est a risque de décrochage scolaire. Les cing autres outils permettent de le situer

dans la typologie des éléves a risque, si risque de décrochage il y a.

v Pour le dépistage
0 (Q1) Questionnaire de dépistage d’éléves a risque de décrochage scolaire (DEMS)
(Potvin, Doré-Coté, Fortin, Royer, Marcotte et Leclerc, 2007)

Ce questionnaire évalue le risque de décrochage scolaire. On y retrouve 33
questions a choix de réponses variées réparties sur cing sous-échelles. Ce test a la
particularité de classer I’éléve selon trois niveaux de risque de décrochage : faible, modéré
ou sévere. L’intensité du risque de décrochage pour chaque dimension est indiquée par le

score obtenu.

v Pour la typologie (4 types)
0 (Q2) Fonctionnement familial (Family Assessment Device - FAD, Epstein, Baldwin et
Bishop, 1983)
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Ce questionnaire mesure la perception de I’éleve du fonctionnement familial. On y
retrouve 60 questions a choix de réponses sur échelle Likert de 1 (fortement d’accord) a 4
(fortement en désaccord), réparties sur sept sous-échelles, incluant une échelle de
fonctionnement familial global. On mesure I’intensité du risque pour chaque sous-échelle,

I’échelle totale et la dimension familiale.

o0 (Q3) Environnement de classe (version abrégee du Classroom Environment Scale —
CES, Moos et Trickett, 1987)

Ce questionnaire mesure la perception de I’éléve du climat de travail dans son cours
de francais. Trente-six énoncés sont répartis sur neuf sous-échelles de quatre énonces
chacune, avec choix de réponses vrai ou faux. L’intensité du risque pour sept des sous-

échelles et I’échelle totale de cette dimension scolaire sont mesurées.

0 (Q4) Comportements de I’adolescent (version jeune du Child Behavior Checklist —
YSR, Achenbach, 1991)

La perception de I’éleve de ses intéréts, ses sentiments et ses comportements
habituels est mesurée par 113 items répartis sur huit sous-échelles, avec choix de réponses

sur échelle Likert de 0 (ne s’applique pas) a 2 (toujours ou souvent).

o (Q5) Attitudes / perceptions du milieu scolaire (version québécoise du ACER School
Life Questionnaire — Secondary School Version, ACER, 1987)

La perception de I’éleve de la qualité de vie a I’école est mesurée par 40 questions a
choix de réponses sur échelle Likert de 1 (tout a fait d’accord) a 4 (tout a fait en désaccord),

réparties sur sept sous-échelles.

0 (Q6) Dépression (version francophone du Center for Epidemiological Studies
Depression Scale for Children - CES-DC, Radloff, 1977)

Ce questionnaire mesure la perception de I’éleve de ses symptdmes dépressifs
(sentiments, idées et comportements) a I’aide de 20 questions a choix de réponses allant de

0 (rarement ou jamais) a 3 (la plupart ou tout le temps).
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Le LDDS a aussi la particularité de qualifier le risque de décrochage : intensité
faible, modérée ou sévere. Les dimensions mesurées pourront orienter les interventions
pour I’ensemble de I’école, des sous-groupes d’éleves ou pour des éeleves a risque. De
plus, la nouvelle édition du guide de prévention Y’a une place pour toi! (Potvin et
Lapointe, 2010) compléte le logiciel en suggérant des stratégies d’interventions
spécifiques aux quatre types de decrocheurs de méme que des interventions en lien avec

la relation maitre-éléve.
Bref, cet outil de dépistage permet :

v' de dépister les éléves a risque de décrochage au secondaire;

v’ d’identifier le type d’éléve a risque (4 types) et les dimensions a risque sur le plan :
personnel, scolaire et familial;

v" de planifier des interventions différenciées en utilisant la trousse de prévention Y’a une

place pour toi! (Potvin et Lapointe, 2010).

2.2 LA TROUSSE D’EVALUATION DES DECRQCHEURS POTENTIELLES OU
TEDP (JANOSZ, ARCHAMBAULT, LACROIX ET LEVESQUE, 2007)

La mise en place d’un programme de prévention ciblé requiert I’identification des
individus qui y seront exposés. Deux découvertes importantes des travaux de Janosz et
collégues sont a I’origine de la Trousse d’évaluation des décrocheurs potentiels (TEDP)
soient : les décrocheurs ne présentent pas tous les mémes forces et vulnérabilités, leur
expérience scolaire peut aussi étre différente et I’utilisation de seulement quelques
prédicteurs puissants pour le dépistage (retard, engagement, rendement scolaire) est
nécessaire pour les évaluer. A partir de ces deux découvertes importantes, une trousse
d’évaluation des décrocheurs potentiels (TEDP) a été développée et congue afin de
permettre de dépister les éléves a risque de décrocher et d’établir leur profil d’adaptation
scolaire pour une future intervention différenciée. Aussi, cet outil permet d’établir la

prévalence de décrocheurs potentiels dans le milieu.
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Cette trousse d’évaluation (TEDP) comprend donc :

v un questionnaire de 54 questions concu pour une clientéle de 12-18 ans;

v un logiciel qui permet de saisir les données des éléves, d’obtenir rapidement le profil
de I’éléve et ses résultats sur les différentes dimensions mesurées et enfin, de dépister
les éléves en fonction de critéres de recherche;

v"un manuel d’accompagnement qui couvre les concepts liés au dépistage, décrit les
dimensions retrouvées dans le questionnaire, présente la procédure d’utilisation du
logiciel et fournit un guide d’interprétation des résultats et de réflexion sur

I’intervention.

Comme décrit précédemment, Janosz (2000) a organisé sa typologie autour de
quatre types de décrocheurs, soit les discrets, les inadaptes, les désengageés et les sous-
performants. Les discrets ont un profil scolaire semblable a celui des futurs diplémés, mais
avec un rendement scolaire un peu faible; ce sont ceux qui présentent le meilleur pronostic
des quatre types. Les inadaptés montrent un profil scolaire et psychosocial négatif, auquel
sont associés des échecs scolaires répétés, des problémes de comportement et de la
délinquance. Seules des stratégies intensives et multidimensionnelles réussissent a procurer
le soutien psychosocial nécessaire a ce type de jeunes. Le troisieme type, les désengagés,
regroupe des jeunes sans problémes de comportement, mais a qui le manque de motivation
et le désengagement nuisent considérablement. Ce sont des candidats naturels pour des
projets a haute teneur motivationnelle. Les sous-performants pour leur part se caractérisent
par un fort désengagement face a I’école et présentent des problémes récurrents
d’apprentissage. Un dépistage rapide et un encadrement individuel soutenu comptent parmi

les stratégies qui peuvent aider cette clientéle dont le pronostic demeure le plus sombre.

L’indice de risque est mesuré selon le rendement scolaire en mathématique et en
francais, le retard scolaire en nombre d’années et I’engagement scolaire. La typologie est
obtenue a partir du rendement, de I’engagement et de I’indiscipline scolaire. Des facteurs
liés a I’individu et a la famille tels que la motivation scolaire, I’investissement parascolaire,

la perception de I’engagement parental et les processus décisionnels sont mesurés.
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Les attitudes envers le décrochage scolaire ont été mesurées a I’aide de deux types
d’indicateurs. Le premier est basé sur I’évaluation que fait I’éléve des avantages et des
désavantages percus a décrocher (la Balance Décisionnelle — BADEC; Janosz, Lacroix et
Rondeau, 1999). Le second est une mesure de I’intention d’abandonner [I’école
(questionnaire maison). Les problemes d’indiscipline a I’école ont été évalués a partir de
I’échelle d’inadaptation scolaire du Maspag (Le Blanc, 1998). Un score de probabilités de
décrocher a aussi été calculé selon une mesure de prédiction validée et construite par
I’agrégation des scores de rendement scolaire, de retard scolaire et d’engagement scolaire
du Maspagq (Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay, 1997; Janosz et Le Blanc, 1997). Les
échelles d’indiscipline, de retard et d’engagement scolaire du Maspaq (Le Blanc, 1998) ont
aussi servi a classer les éleves selon différents types de décrocheurs potentiels : discrets,
désengagés, sous-performants et inadaptés (Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay,
2000).

Le guide d’accompagnement comprend une série d’interventions en lien avec

chaque type de décrocheur potentiel. Voici quelques exemples d’interventions.

e Pour les discrets : récupération, aide aux devoirs, variété de styles d’enseignement,
tutorat par les pairs, utiliser la force de I’éléve, explorer les motifs d’abandon, assurer un
suivi individuel.

e Pour les désengagés : stratégies de renforcement, intégration aux activités parascolaires,
valorisation par les responsabilités, promotion de I’enseignement par I’intégration des
matieres, augmenter le rendement scolaire, donner du sens a I’école.

e Pour les sous-performants : soutien pédagogique pour augmenter le rendement (classe
ressource, pratiques pédagogiques variées, marché du travail), motivation.

e Pour les inadaptés : stratégies intensives et multidimensionnelles, habiletés sociales,

soutien a la famille, intervention précoce.
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2.3 PREMIERS SIGNES: LE GUIDE DE PREVENTION POUR LES ELEVES A
RISQUE DU PRIMAIRE (POTVIN ET LAPOINTE, 2010)

Le Guide de prévention pour les éléves a risque au primaire de Potvin et Lapointe
(2010) est une procedure de dépistage qui n’est pas considérée comme un test diagnostic
d’éleves en difficulté. Il vise davantage a offrir a I’enseignant responsable d’un groupe
d’enfants la possibilité de réaliser un premier dépistage qui peut se réaliser en deux temps
différents (au début de I’année scolaire et a la fin de I’annee scolaire). Cette procedure de
dépistage est une premiére étape préventive et elle doit s’inscrire dans une volonté

d’intervention orientée vers les besoins de chaque éléve.

Ce guide s’appuie sur trois études longitudinales. D’abord, I’étude portant sur la
Validation d’un modéle multidimensionnel et explicatif de I’adaptation sociale et de la
réussite scolaire de jeunes a risque (Fortin, Potvin, Royer et Marcotte, 1996-2002) a été
réalisée dans le milieu de I’enseignement secondaire. C’est cette étude qui a permis le
développement de la typologie d’éléves a risque de décrochage au secondaire décrite dans
le premier chapitre de ce document. Potvin et Lapointe se sont attardés a trois types qui leur
semblaient pertinents pour les éleves du primaire, soit: le type peu intéressé et peu motivé;

le type problemes de comportement et le type dépressif.

La deuxieme étude Facteurs de réussite dés le début de I’éducation préscolaire et
du primaire (Potvin et Paradis, 2000) fut réalisée aupres d’éléves de la maternelle et des
deux premiéres années du primaire. Finalement, la troisiéme étude longitudinale Etape I
d’une étude longitudinale sur les facteurs de réussite dés le début du primaire (Potvin,
Leclerc et Massé, 1993-2004) est une continuité de la deuxiéme et elle a été menée aupres
d’éleves de la maternelle a la fin du secondaire. Cette étude permet d’identifier quatre types
d’éleves : I’éléve attachant, préoccupant, indifférent et rejeté. Parmi ces quatre types
d’éléves, deux sont considérés a risque : 1) I’éléeve préoccupant (qui présente des difficultés
d’apprentissage) et 2) I’éléve rejeté (qui présente des problémes de comportement). En
combinant les deux principales études longitudinales, les auteurs arrivent a identifier quatre

types d’éleves a risque au primaire. Ces types sont définis a partir de caractéristiques
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scolaires (attitudes des enseignants et climat de classe), personnelles (rendement scolaire,

comportement, habiletés sociales) et familiales (qualité du climat familial).

Pour élaborer leur guide, Potvin et Lapointe (2010) ont également consulté un
ensemble de publications scientifiques et gouvernementales récentes. Les objectifs de ce

guide sont simples :

« Sensibiliser et informer les utilisateurs sur les caractéristiques des enfants a risque de
vivre des difficultés scolaires au primaire;

» Favoriser une meilleure compréhension de la réalité des éleves a risque et faciliter
I'intervention auprés de ceux-ci;

« Proposer aux enseignants et intervenants scolaires une procédure de dépistage des éléves

a risque et des outils d'intervention adaptés.

La procédure suggérée pour dépister les éleves a risque au primaire s’inspire donc
de trois études. Elle a été expérimentée par 19 enseignants auprés de 388 éléves du
préscolaire (maternelle, 4 et 5 ans) et du primaire (aux trois cycles) de sept écoles situées en
contexte socioéconomique moyen. Les résultats de cette expérimentation montrent

qu’environ 30 % des €éléves de I’étude sont a risque et que parmi ces éleves,

e 40 % d’entre eux sont des filles, 60 % sont des garcons;
e Pres de 50 % sont a risque de niveau 3 (sévere);

e 16 % sont de type « difficultés d’apprentissage »;

e 9 9% sont de type « problemes de comportements »;

e 7 9% sont de type « dépressif »;

e 7 % sont de type « peu motivé ».

Afin d’optimiser I’utilisation de cette procédure et de réaliser un premier dépistage
adéquat des éléves a risque au primaire, les auteurs recommandent fortement a I’enseignant
de suivre cinq étapes en respectant les directives du mieux possible. L’étape 1:

Anticipation du cheminement scolaire de I’éleve. Cette premiére étape vise a établir le
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cheminement scolaire anticipé de chaque éléve. L’étape 2 : Types d’éléves. Cette étape veut
déterminer a quel type chaque éleve correspond le mieux entre I’éléve modéle (attachant),
I’éléve indifférent, I’éléve ayant des difficultés d’apprentissage (préoccupant), I’éleve ayant
des problemes de comportements (rejeté), I’éleve ayant des difficultés de comportements
intériorisées (inhibé, anxieux, en retrait, etc.) et I’éleve peu motivé. L’ étape 3 : Description
des éleves. L’ objectif de cette etape est de décrire chaque éléve concerné a I’aide de 18
adjectifs opposés par exemple : paresseux/travaillant, négligent/soigneux, passif/actif,
agité/calme, etc. L’ étape 4 : Compilation des résultats obtenus a I’étape 3. Elle consiste a
compiler les résultats obtenus a I’étape 3. Finalement, I’étape 5: Interprétation des
résultats. Cette étape est consacrée a I’interpretation des résultats qui permet d’identifier les

éléves a risque en précisant leur type et le niveau de risque qu’ils encourent.

Un constat ressort clairement de la littérature portant sur le décrochage scolaire :
les éleves qui sont a risque de décrocher ne forment pas un groupe homogene. La diversité
de leurs profils, selon I’'une ou I’autre des typologies présentées, démontre que ces éleves
peuvent suivre différentes trajectoires avant de quitter prématurément le milieu scolaire.
C’est pourquoi les chercheurs insistent sur I’importance de considérer le profil particulier
de I’individu en difficulté pour accroitre la pertinence des interventions. Pour venir en aide
a I’adolescent et maximiser les chances de réussite des interventions, il est nécessaire
d’apparier les stratégies d’intervention aux facteurs les plus déterminants pour chaque type.
Certaines interventions peuvent étre offertes a I’éléve a risque en marge de la classe. Ces
interventions seront présentées dans le quatrieme chapitre de ce document. D’autres
mesures peuvent étre appliquées par I’enseignant, en classe. Cependant, I’enseignant doit
étre outillé pour repérer les éleves a risque de décrochage scolaire, dans sa classe, afin de

leur venir en aide.
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2.4 LE REPERAGE EN CLASSE ORDINAIRE AU SECONDAIRE

Le repérage des éleves a risque de décrochage scolaire qui évoluent en classe
ordinaire au secondaire n’est pas simple & accomplir. A I’école primaire, les enseignants
sont parfois bien placés pour reconnaitre les éléves qui pourraient étre plus vulnérables
puisqu’ils les cdtoient plusieurs heures par jour. Toutefois, dans le contexte de I’école
secondaire, I’avis du répondant n’est pas concluant (Fortin, 2012). Bien que la question
posée aux enseignants répondants ait été « Croyez-vous que cet éléve bénéficierait d’un
suivi particulier? » et non « Croyez-vous que cet éleve est a risque de décrochage
scolaire? », dans une vaste étude menée en Estrie (Fortin, 2012), I’avis du répondant ne
concordait qu’une fois sur trois avec le risque identifié a I’aide d’un outil de dépistage
standardisé. Il en est probablement ainsi considérant I’importance des facteurs familiaux
pour lesquels I’enseignant n’a parfois que peu d’informations alors que I’éléve chemine a
I’école secondaire. La triangulation des informations demeure donc la meilleure fagon

d’arriver a bien identifier les éléves a risque de décrochage scolaire.

L’enseignant qui veut repérer dans sa classe les éléves a risque doit préalablement
1) connaitre ses éleves et 2) prendre connaissance des types d’éleves a risque présentés
précedemment dans ce document. Les éleves qui ont des problemes de comportement sont
facilement repérables, mais les éléves appartenant aux autres types sont beaucoup plus
difficiles a identifier. L’identification est nécessaire pour une intervention ciblée,
cependant, en classe, certaines interventions contribuent a aider tous les éleves. Elles seront

présentées dans le prochain chapitre.
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3. LES FACTEURS SCOLAIRES ET L’INTERVENTION EN CLASSE

Partant des facteurs identifiés dans le modéle théorique de Fortin et al. (2012), la
premiere partie de ce chapitre présentera les trois facteurs scolaires qui contribuent a
prédire le risque de décrochage scolaire chez les éleves du secondaire. Ils seront liés a
d’autres variables présentes dans la littérature scientifique. Ce chapitre traitera donc des
interactions a I’école, du climat de classe et du rendement scolaire et de leur influence sur
la réussite et le décrochage scolaires. Pour chaque facteur, deux sections seront donc
documentées. Des grilles démontrant certaines caractéristiques des études pertinentes sont
jointes en annexe. Dans la deuxiéme partie de ce chapitre, deux approches d’intervention en
classe seront présentées : I’intervention selon les types d’éléves a risque de décrochage
scolaire et les interventions favorisant I’engagement de I’éléve en termes de soutien
pédagogique, d’encadrement en classe et de soutien émotionnel offert par I’enseignant a

I’éleve.
3.1 LES FACTEURS SCOLAIRES
3.1.1 Les interactions a I’école et la réussite scolaire

Nos travaux (Lessard, Fortin, Joly, Royer et Blaya, 2004) démontrent que la
perception qu’ont les éléves de la relation avec I’enseignant est un facteur qui contribue,
lorsque cette perception est négative, a augmenter le risque de décrochage scolaire et ce,
particulierement chez les garcons. D’autre part, les éleves a risque pergoivent moins de
soutien de la part de leurs enseignants que les éléves non a risque, ce qui diminue les liens
qu’ils établissent a I’école et augmente ainsi leur probabilite de décrochage (Lessard et al.,
2007). Les conflits avec les enseignants sont aussi rapportés par les décrocheurs comme
raison les poussant a abandonner I’école (Lessard et al., 2006). En outre, Fortin et al.
(2006) rapportent que I’attitude négative de I’enseignant envers I’éléve contribue a

augmenter le risque de décrochage scolaire.



La reussite des éléeves du secondaire constitue I’un des premiers objectifs a
atteindre dans le contexte educatif actuel. Parmi les facteurs scolaires qui favorisent la
réussite scolaire, les interactions enseignant-éleve y jouent un réle fondamental. Les
enseignants, a travers leurs attitudes, leurs comportements quotidiens et leur habileté a
établir et @ maintenir une relation positive avec leurs éléves, exercent une influence certaine
sur I’attachement de ces derniers a I’école, leur engagement et leur réussite scolaire
subséquente (Hallinan, 2008; Shaunessy et McHatton, 2009). D’ailleurs, cette influence
présente des particularités en raison de I’étape cruciale que vivent les jeunes a cette période

de leur vie.

En analysant 99 études menées aupres des écoliers et des éléves du préscolaire au
secondaire dans leur méta-analyse, Roorda, Koomen, Split et Oort (2011) ont constaté que
la qualité affective de la relation enseignant-éleve a produit un effet sur I’engagement et le
rendement scolaire des éléves. Dans une autre méta-analyse qui comportait 105 études,
Allen, Witt et Wheeless (2007) ont aussi souligné que la proximité de I’enseignant a
influencé positivement la motivation de I’éleve, laquelle a influencé subséquemment les

résultats de son apprentissage cognitif.

La nature des attitudes et des comportements des enseignants constitue une
variable a considérer dans leurs interactions avec leurs éleves. Selon plusieurs études, les
attitudes des enseignants telles que le respect (Brewster et Bowen, 2004; Hallinan, 2008;
Shaunessy et McHatton, 2009; Ryan et Patrick, 2001; Schussler, 2009), la valorisation
(Hallinan, 2008), la proximité (Allen et al., 2007; Den Brok, Brekelmans et Wubbels, 2004;
Roorda et al., 2011; Shaunessy et McHatton, 2009) et I’équité (Hallinan, 2008; Ryan et
Patrick, 2001) entrainent un effet positif sur les éleves. En effet, ce type de comportements
permet aux adolescents de se sentir en confiance, les invite a la participation, favorise
I’actualisation de leurs compétences et leur donne la possibilité de progresser dans leur
responsabilisation, leur motivation intrinseque et leur sentiment de compétence a I’école

pour développer graduellement leur autonomie.
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En premier lieu, les valeurs de respect que les enseignants transmettent peuvent
contribuer aux sentiments de confort chez les éléves dans leur environnement de classe.
Ryan et Patrick (2001), dans leur étude aupres 233 éléves du secondaire, se sont intéressés
a la relation entre la perception que possédent les éléves de I’environnement social de leur
classe et les changements dans leur motivation et leur engagement scolaire pendant la
transition de la 7° a la 8° année. Le soutien de I’enseignant, la valorisation de I’interaction,
du respect mutuel, des objectifs de performance composaient les aspects évalués de
I’environnement social de la classe. La motivation et I’engagement ont été évalués a partir
de I’efficacité scolaire et sociale, de I’autorégulation de I’apprentissage et du comportement
perturbateur des éléves. Les analyses ont confirmé que la promotion du respect mutuel se
présente comme la composante la plus importante de I’environnement social de la classe.
Quand les éléves percevaient que leurs actions étaient comparées directement avec d’autres
éleves de la classe, ils exprimaient moins de confiance en leur habileté dans leurs
interactions avec leur enseignant et manifestaient plus de comportements perturbateurs dans
la classe. Les résultats de cette étude montrent conséquemment que lorsque les éleves
percoivent le soutien des enseignants, ils augmentent leur communication et leur bonne
relation avec ces derniers, ils s’engagent davantage dans I’apprentissage et ils présentent

moins de comportements perturbateurs en classe.

En deuxiéme lieu, la valorisation des qualités personnelles s’avere importante pour
tous les éleves et principalement pour les adolescents, car a cette étape de leur vie la
majorité des jeunes éprouvent de la difficulté a se sentir compétents et doutent de leur
capacité a réussir. Hallinan (2008) a étudié I’influence des enseignants sur les sentiments
gu’éprouvent les éléves envers I’école. L’étude a utilisé les données longitudinales de 1 458
éléves des écoles publiques et privées des Etats-Unis, pour évaluer I’effet des interactions
enseignant-éléve sur I’augmentation des sentiments positifs des eleves envers I’école. Cette
évaluation s’est effectuée en tenant compte de la perception qu’avaient développée les

éléves des attitudes des enseignants principalement en ce qui concerne I’intérét et le respect
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de leur vécu, la valorisation de leurs qualités personnelles et de I’equité dans

I’établissement des relations.

Les éléves, particulierement les adolescents, ont un sens aigu de I’équité et ils
jugent leurs enseignants a partir du respect que ces derniers portent aux régles et aux
politiques. Les analyses de I’étude d’Hallinan (2008) ont montré que les variables
concernant le soutien de I’enseignant ont présenté un effet statistiguement positif et
significatif sur I’attachement de I’éléve a I’école. Par contre, la variable du nombre d’amis
proches a I’école a présenté un effet tres peu significatif au niveau statistique. Cet aspect
remet en question I’idée que I’intérét des adolescents pour I’école dépend, en premier lieu,
de leurs relations avec leurs pairs et met en évidence I’importance du rdle de I’enseignant

pour développer des sentiments positifs envers I’école.

En troisieme lieu, la proximité des enseignants influence positivement
I’engagement de I’éléve qui influence subséquemment la réussite scolaire (Allen et al.,
2007). Den Brok et al. (2004) ont étudié la relation entre le comportement des enseignants
et les résultats cognitifs et affectifs des éléves. Le comportement interpersonnel des
enseignants a eté évalué a travers la perception des eleves a partir de deux aspects précis :
I”influence et la proximité. Les analyses de cette étude ont démontré que la perception de la
proximité des enseignants a présenté une association significative avec les variables
affectives évaluées par les éléves face a I’apprentissage, soit : le plaisir, la pertinence, la
confiance et I’effort. Cependant, ces résultats n’ont pas éte significatifs pour la variable
cognitive évaluée, soit le rendement scolaire. Les résultats ont souligné que la proximité de

I’enseignant représente un important facteur pour I’engagement des éléves.

Shaunessy et McHatton (2009) ont étudié aussi la perception des interactions
enseignant-éléve auprés de 577 éleves du secondaire qui appartenaient a un des trois
programmes scolaires, soit le programme régulier, avancé ou d’éducation spécialisée. Dans

cette étude de méthodes mixtes, les interactions avec I’enseignant ont été évaluées par les
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éleves a partir de leur perception de la rétroaction positive des enseignants ou de la
rétroaction punitive. Les analyses ont considéré comme variables des éléves I’ethnie, le
sexe et le programme éducatif. Par rapport a la variable d’interaction enseignant-éléve,
I’étude a noté que la rétroaction punitive a été soulignée par les éleves d’éducation
spécialisée et par les garcons d’éducation ordinaire et du programme avance, tandis que

I’interaction positive, de soutien a été notée par les eéleves hispanophones.

L’analyse qualitative de données de I’étude de Shaunessy et McHatton (2009) a
montré que les éleves se sentaient plus motivés et encouragés par des enseignants qui
manifestaient une passion pour leur travail. Les enseignants qui présentaient une passion
pour I’enseignement, un enthousiasme pour le contenu et une expertise pédagogique ont
déclenché le désir de performer chez les éleves. Cependant, plusieurs éléves d’éducation
spécialisée, du programme régulier ou du programme avancé ont souligné I’agressivité de
certains enseignants et l'apathie dans la salle de classe. Les participants des trois
programmes scolaires ont tous identifié des situations dans lesquelles ils ont été
publiguement réprimandés, ridiculisés ou comparés a des éleves performants. Les résultats
de cette étude ont démontré les différences de perceptions qu’avaient les éléves du soutien
des enseignants et I’impact des attitudes des enseignants sur la motivation et I’engagement

des éléves.

L’analyse des études précédentes nous conduit a considérer I’importance de
I’établissement et du maintien des relations respectueuses dans les interactions enseignant-
éléeve. L’habileté des enseignants a démontrer un véritable intérét pour leurs éleves, pour
leurs parcours personnels et leurs efforts demeure un aspect fondamental qui assure le
succes des enseignants dans I’établissement de relations positives avec leurs éleves et qui

permettent de soutenir I’engagement scolaire de ces derniers.
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Le comportement de I’éléve est un des facteurs les plus souvent liés au décrochage
scolaire (Battin-Pearson et al., 2000; Fortin et al., 2006; Garnier, Stein et Jacobs, 1997;
Janosz et al., 2000). Selon le modele de Fortin et al., (2012), la perception qu’ont les
enseignants des problemes de comportement des éleves affecte la réussite scolaire de ces
derniers. Ce lien bidirectionnel entre les interactions négatives a I’école et le rendement
scolaire est influencé non seulement par les attitudes qu’adoptent les enseignants a I’égard

des éléves, mais également par leur perception du comportement des éléves.

Des études évaluatives de programmes d’intervention visant a prévenir différents
problémes d’adaptation révélent que la relation enseignant-éleve semble étre un facteur
déterminant pour prévenir, entre autres, les troubles de comportement (Fortin et al., 2005).
L’enseignant qui entre en relation avec ses éleves est souvent capable de reconnaitre les
forces de ses éleves et ce, en dépit des lacunes que peuvent parfois présenter ces derniers
sur le plan comportemental. Pour Janosz et Leclerc (1993), les jeunes adolescents aux
prises avec des troubles du comportement profiteraient de cheminer dans un environnement
sécurisant, prévisible et surtout sensible a leurs besoins socioaffectifs. De ce fait, les éléves
en troubles du comportement seraient plus affectés par une relation lacunaire avec
I’enseignant que les éléves qui possédent de bonnes compeétences sociales (Janosz, Georges
et Parent, 1998).

Fallu et Janosz (2003) postulent qu’une relation positive entre un éleve et ses
enseignants peut étre conceptualisée comme un facteur de protection de I’échec scolaire et
verifient I’hypothése selon laquelle la perception d’une relation chaleureuse avec les
enseignants a un impact significativement plus important sur I’adaptation scolaire des
éléves qui présentent un risque élevé de décrocher que sur celui des autres éléves. Pour ces
auteurs, une bonne relation entre I’éléve et I’enseignant est un mécanisme de protection
pour les éléves qui éprouvent des difficultés d’adaptation a I’école et qui, souvent, ne
recoivent pas dans leur famille ou leur environnement en général le soutien et les

encouragements nécessaires a leur engagement scolaire. Donc, une bonne relation a une
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influence significativement positive sur I’éleve, notamment chez I’éléve ayant un probléme

d’adaptation.

L’objectif de I’étude longitudinale de Fortin et al. (2005) était de mettre en lumiére
les différents facteurs personnels, familiaux et scolaires associés au décrochage scolaire et
ainsi  différencier ces facteurs pour les éléves en problemes de comportement
potentiellement décrocheurs et non-décrocheurs selon plusieurs variables personnelles,
familiales et scolaires. Pour eux, les éléves en troubles de comportement décrocheurs se
différencient de ceux non-décrocheurs sur plusieurs variables scolaires dont la réussite et
les attitudes des enseignants a leur égard. Ainsi, pour ces derniers, le fait d’avoir une
relation éleve-enseignant chaleureuse pourrait avoir peu d’impact puisqu’ils auraient déja le
soutien, la motivation et les compétences sociales, affectives et cognitives nécessaires a leur
réussite. De plus, la combinaison de trois facteurs : troubles du comportement, délinquance
sociale et affirmation de soi est étroitement associée aux éleves décrocheurs et a ainsi

permis de discriminer les décrocheurs des persevérants (Fortin et Picard, 1999).
3.1.2 Le climat de classe et la réussite scolaire

L’évaluation du climat de classe découle, dans les travaux de Fortin et al. (2012)
des réponses offertes par les éleves au questionnaire Classroom Environment Scale (Moos
et Trickett, 1987). Ces éleves ont evalué le soutien percu de I’enseignant, I’innovation
pédadogique de I’enseignant, I’ordre et I’organisation établie par I’enseignant, I’affiliation
et la compétitivité percues en classe, leur propre engagement et orientation vers le travail.
Une échelle globale donnait aussi une indication par rapport a I’environnement de la classe.
De ces variables, celles de I’engagement de I’éléve, de I’ordre et de I’organisation et
I’environnement global de la classe sont particulierement déterminantes dans la prédiction
du risque de décrochage scolaire. En effet, elles influencent le rendement scolaire de
I’éleve, qui est directement lié a la probabilité de décrochage scolaire. Ces variables feront

donc I’objet d’une attention plus marquée dans les sections qui suivent. L’engagement de
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I’éléve, sa perception de I’environnement de la classe et de I’ordre et de I’organisation qui y

régnent : qu’en savons-nous?

Le climat de classe est considéré d’une part, comme un des plus importants
facteurs scolaires qui contribuent a I’engagement de I’éleve (Anderman, Andrezejewski et
Allen, 2011) et d’autre part, comme un des trois facteurs scolaires latents du risque de
décrochage scolaire (Fortin et al., 2012). La qualité du climat de classe s’avére donc un
aspect déterminant en tenant compte particulierement du fait que dans cette étape de vie
qgu’est I’adolescence I’engagement scolaire diminue chez la majoriteé des jeunes
(Archambault et al., 2009; Janosz et al., 2008).

La capacité des enseignants a gérer leur classe permet aux éléves de se sentir en
confiance pour apprendre dans une ambiance proactive et ce, particulierement pour les
adolescents puisque la majorité d’entre eux éprouvent des sentiments négatifs face a la
pression de groupe ou au climat négatif de classe qui se présentent souvent au secondaire
(Ryan et Patrick, 2001). D’apres Ryan et Patrick (2001), I’environnement social présente
un important facteur pour favoriser la motivation et I’engagement des éléves. Selon
plusieurs de ces études, lorsque les éleves percoivent un climat de classe positif, leur
engagement scolaire s’améliore (Anderman, 2011; Schussler, 2009; Tucker et al., 2002).
L’analyse des études recensées a permis d’identifier deux aspects qui exercent une
importante influence sur le climat de classe et sur I’engagement et la réussite scolaire des

éléves, soit le respect et I’encadrement offert par les enseignants.

D’abord, la valorisation du respect mutuel est la dimension la plus importante de
I’environnement social. Ryan et Patrick (2001) ont souligné qu’une ambiance ou les éléves
se sentent respectés stimule leur confiance dans leur capacité d’apprendre et leur
engagement cognitif. De plus, bien que Schussler (2009) se concentre principalement sur la

dimension pédagogique du climat de classe, cet auteur considére que le respect des
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enseignants envers les éléves en tant qu’apprenants leur transmet la perception qu’ils sont

capables d’apprendre. De cette facon ils se sentent reconnus et valorisés dans leur réle.

Ensuite, I’encadrement favorise une ambiance adéquate pour les interactions en
classe. Les résultats de I’étude de Jang, Reeve et Deci (2010) ont démontré que
I’encadrement offert par les enseignants produit un effet sur I’engagement comportemental
des éléves en groupe. Dans leur étude, I’encadrement des enseignants a été évalué par
I’efficacité des leurs interactions, dans trois éléments principaux de la gestion de la classe :
la qualité des consignes, la qualité des orientations pendant la réalisation d’une activité et la
qualité des rétroactions. Le comportement d’engagement des éleves en groupe a été évalué
a partir des attitudes et des comportements des éleves en classe par rapport a I’attention, a
I’effort, a la participation verbale, a la persévérance et a la motivation. Cette étude a permis
de démontrer que les enseignants qui utilisent I’encadrement et le soutien a I’autonomie

favorisent grandement I’engagement scolaire des éleves.

D’aprés Thijs et Verkuyten (2009), I’encadrement se référe au role des enseignants
qui se doivent d’établir des regles formelles et informelles, des exigences claires et des
attentes face a la tache a effectuer. Ce type de comportement est censé augmenter le
sentiment de compétence chez les éleves. Le but de cette étude, menée avec un échantillon
de 503 éléves de la 9e année d’une grande école du secondaire multiethnique aux Pays-Bas,
était de déterminer I’influence de I’encadrement et de I’implication des enseignants sur
I’engagement scolaire des éléves. Les auteurs ont examiné deux aspects de I’engagement
des éleves, soit I’effort prévu et le plaisir, dans une situation planifiée en tenant compte de
trois types hypothétiques d’enseignants, soit: assertifs, autoritaires ou permissifs. Les
analyses ont montré que les éleves manifestaient plus d’effort prévu avec les enseignants
assertifs qu’avec les deux autres types d’enseignants. Les éleves ont manifesté des niveaux
de plaisirs égaux avec les enseignants permissifs et les enseignants assertifs, et plus de

plaisir avec les enseignants assertifs qu’avec les enseignants autoritaires. Les résultats ont
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donc souligné que I’engagement scolaire des eleves a été associé au comportement des

enseignants qui s’est manifeste a travers leur encadrement et leur implication.

Dans I’étude de Tucker et al. (2002), les résultats ont montré aussi que
I’encadrement offert par les enseignants a eu un effet direct sur la perception qu’avaient les
éleves de leur propre compétence. Autrement dit, les éléves qui ont déclaré que leurs
enseignants ont exprimé des attentes claires en classe et qu’ils ont établi des conséquences
justes et cohérentes ont démontré des niveaux plus élevés de perception de leur
compétence. L’analyse des études portant sur I’influence de la gestion de classe sur
I’engagement et la réussite des éleves démontrent que I’encadrement offert par les
enseignants contribue de maniére significative a I’établissement d’un climat de classe

propice a I’engagement des éleves.
3.1.3 Le climat de classe et le décrochage scolaire

Le climat de classe peut jouer un réle important sur I’expérience scolaire de I’éleve.
Cossette et al. (2004) rapportent que la perception globale du climat de classe serait liée
négativement au risque de décrochage scolaire : moins positive est I’évaluation du climat
de classe, plus élevé est le risque de décrochage. Outre le niveau de leur propre
engagement, I’évaluation que font les éléves du climat de classe dépend largement de deux

variables : I’ordre et I’organisation et I’environnement de classe.
3.1.3.1 L’ordre et I’organisation

Selon Hugon (2010), le cheminement menant au décrochage scolaire interpellerait
directement le fonctionnement de la classe. La perception de I’éleve de I’ordre et
I’organisation de la classe serait liée a la décision de quitter ou de persévérer a I’école
(Cossette et al., 2004; Fortin et al., 2004). En effet, tous les éléves a risque de décrochage
scolaire se démarquent des éleves non a risque par le fait qu’ils percoivent peu d’ordre et

d’organisation en classe (Fortin et al., 2004). Le manque de contrdle et de sévérité de
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I’enseignant augmenterait le risque de decrochage scolaire (Cossette et al., 2004). La
perception d’une absence de regles ou du non-respect de celles-ci sans que I’éleve fautif
n’ait de conséquence véritable augmenterait le risque de décrochage scolaire (Bridgeland,
Dilulio et Morison, 2006; Fortin et al., 2004).

La clarté des regles percue par I’éleve permettrait de distinguer les éléves
persévérants des décrocheurs (Cossette et al., 2004; Waxman et Huang, 1996). Les éléves
percevant peu de respect des reglements de la part des autres éléves seraient plus a risque
de decrocher (Fortin et al., 2004). Effectivement, certains decrocheurs expliqueraient leur
décrochage scolaire par, entre autres, la difficulté de I’enseignant a gérer les comportements
des autres éleves (Fortin et al., 2004; Meeker, Edmonson et Fisher, 2009). Ainsi, la
discipline, I’ordre, les réglements ainsi que la surveillance de la présence des éléves en
classe permettraient aux éléves de se sentir plus en sécurité (Bridgeland et al., 2006). A
I’opposé, le risque de décrochage scolaire serait plus eleve chez les éléves issus d’une école
ou on trouverait un pourcentage supérieur d’éléves manifestant des comportements déviants

et un faible taux de présence (Goldschmidt et Wang, 1999).

Dans un autre ordre d’idées, les éleves percevant un contréle plus élevé de la part
de I’enseignant seraient aussi plus a risque de décrocher (Cossette et al., 2004). Certains
décrocheurs se plaignent d’avoir fait face a une inflexibilité des politiques scolaires
(Meeker et al., 2009). La diminution de I’aspect punitif de I’environnement de la classe
permettrait d’augmenter I’engagement de I’éléve dans la tache et de diminuer le nombre de

suspensions ainsi que le taux de décrochage scolaire (Mayer et Mitchell, 1993).

Le sentiment de justice et d’équité entre les éléves jouerait également un role dans
la décision de demeurer a I’école ou non. Dans une étude menée par Lee et Breen (2007),
tous les décrocheurs ont rapporté s’étre sentis, a un moment ou a un autre, traités de
maniere injuste. Rumberger (1995) souligne également un lien entre la proportion d’éléeves

percevant une discipline injuste a I’école et I’augmentation du taux de décrochage scolaire.
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Ainsi, la clarification des regles et I’instauration d’une structure et d’un
encadrement sécurisant pour I’eéleve permettraient de favoriser la persévérance scolaire
(Cossette et al., 2004). Dans le méme sens, selon Bridgeland et al. (2006), I’établissement
d’un climat ou la discipline et la supervision sont mises de I’avant pourrait diminuer le

décrochage scolaire.
3.1.3.2 L environnement de la classe et le contexte d’apprentissage

Parmi les variables qui influencent le climat de la classe dans le modele de Fortin et
al. (2012) se retrouve la perception des éleves de I’environnement de la classe. Cette
variable est étroitement liée avec ce qui se passe en classe, donc, avec le contexte
d’apprentissage. La pédagogie mise en place par I’enseignant en classe aurait une influence
sur la persévérance scolaire de I’éleve (Hugon, 2010). Fraser et Kahle (2007) affirment
aussi que les méthodes d’enseignement influencent I’attitude de I’éleve ainsi que sa réussite
scolaire. Ainsi, quoique la relation affective entre I’enseignant et I’éléve joue un réle
fondamental dans I’engagement de I’éléve, les perceptions de I’éléve quant aux apports
pédagogiques et cognitifs de I’enseignant semblent tout aussi importantes. Dans les écrits,
on documente la perception de I’éleve de son niveau de participation en classe, sa
perception globale du contenu, sa perception des objectifs d’apprentissage et sa perception
du soutien pédagogique de I’enseignant. Ces variables seront traitées dans les sections qui

suivent.

Lorsque les éleves percoivent que les autres éléves sont engagés dans la tache, ils
démontrent un risque de décrochage scolaire moins élevé que dans le cas contraire
(Cossette et al., 2004; Fortin et al. , 2004). Ainsi, pour diminuer le décrochage scolaire, il
importe de privilégier des activités permettant d’impliquer les éléves dans la classe
(Bridgeland et al., 2006; Cossette et al., 2004; Schreiber, 2002). Au secondaire,
I’implication serait plus négligée (Eccles et al., 1993), mais il n’en demeure pas moins que
la réussite (Huang et Waxman, 1996; Waxman et Huang, 1996) et la persévérance scolaires

(Hardy, 1994; Lessard, Fortin, Marcotte, Potvin et Royer, 2009) y sont associées. Cette
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implication permettrait aux éleves de répondre a leur besoin d’autonomie et d’affirmation
de soi (Eccles et al., 1993).

La question qui revient le plus souvent sur les lévres des décrocheurs a propos de
leur cheminement scolaire était liée a I’utilité de la tdche (Dunn, Chambers et Rabren,
2004; Lessard, Butler-Kiesber, Fortin, Marcotte, Potvin et Royer, 2008): « Ca donne
quoi? ». Certains décrocheurs expliqueraient leur décision de décrocher par un manque
d’intérét pour les cours (Bridgeland et al., 2006). Les eléves a risque ont plus de difficultés
que les éeleves non a risque pour faire d’eux-mémes les liens entre le contenu présenté et
son utilité. De plus, les éléves a risque de décrochage scolaire percevraient moins
d’innovation en classe (Fortin et al., 2004) et certains décrocheurs ne se sentiraient pas mis
au defi (Bridgeland et al., 2006). Dans le cas ou les éleves percgoivent leurs expériences
scolaires signifiantes pour leurs objectifs futurs, ils sont plus motives a persévérer jusqu’a
I’obtention du dipléme (Bridgeland et al., 2006; Dunn et al., 2004; Rumberger, 1995).
L’intérét de I’éleve pour la tache serait lié a sa perception quant a I'utilité¢ de ses

expériences (Greene, Miller, Crowson, Duke et Akey, 2004).

L’orientation de I’évaluation vers la maitrise plutot que vers la performance, soit la
compétition, favoriserait également la persévérance scolaire (Greene et al., 2004). Les
perceptions de I’éleve quant au climat de classe influenceraient la formation d’objectifs de
maitrise élevés (Ibid.). Entre autres, si I’éléve juge la tache utile en raison de I’importance
des habiletés ou des connaissances liees a celle-ci, il serait plus porté a adopter des objectifs
de maitrise. Par contre, si la tdche semble étre utile sur le plan de la compétition face aux
autres éléves, I’éléve tendrait plutét vers des objectifs de performance. Ces objectifs de
performance représenteraient un risque plus important pour le décrochage scolaire. En
effet, dans un tel cas, le risque de décrochage scolaire serait plus fortement associé a la
position relative de I’éleve face a ses pairs quant a son rendement scolaire que par la valeur
absolue de sa performance scolaire (Rumberger, 1995). Ainsi, la compétition entre les

éléeves representerait un plus grand risque pour le décrochage scolaire.
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Par ailleurs, Cossette et al. (2004) ont relevé que la compétition percue en classe
serait associée négativement au risque de décrochage scolaire. Cette influence pourrait
s’expliquer par le fait que la compétition peut étre mise en place dans un climat de soutien
ou le niveau d’affiliation entre les éléves est élevé. Dans un tel contexte, la compétition

pourrait étre saine pour les éleves.

La perception d’une indisponibilité de I’enseignant aurait motive certains éléves a
décrocher (Bridgeland et al., 2006). lls rapportent notamment que plus d’enseignement
individualisé, de tutorat, d’ecole le samedi, de cours d’été ou d'heures supplémentaires avec
les enseignants auraient pu les aider a demeurer a I’école (Ibid.). La remédiation, c’est-a-
dire I’aide offerte par I’enseignant lors de périodes supplémentaires de celles normalement
a I’horaire, diminuerait également le risque de décrochage scolaire (Goldschmidt et Wang,
1999). Certains décrocheurs rapportent qu’ils auraient souhaité avoir plus d’échanges
individuels avec leur enseignant grace a des classes plus petites et interactives (Bridgeland
et al., 2006; Lee et Breen, 2007).

En guise de résumé des sections précédentes, le tableau 2 présente les éléments qui
contribuent a établir et maintenir une relation positive et harmonieuse entre un enseignant
et ses éleves. Ainsi, ony présente ce que I’éléve apprécie chez son enseignant et a I’inverse,
ce qui peut contribuer a des répercussions négatives sur son cheminement scolaire, selon les
résultats des recherches qui ont été menées utilisant les éléeves comme répondants. De plus,
ce tableau récapitulatif présente les actions que peuvent entreprendre les enseignants, dans
le but de favoriser une bonne relation mais aussi I’engagement et la réussite de leurs éléves.
Enfin, certains éléments ont été identifiés dans la recherche comme pouvant augmenter le
risque de décrochage scolaire des eleves appartiennent aux enseignants. Il est clair pour
nous qu’un enseignant qui connait bien ses eleves les comprendra mieux et pourra
probablement adopter une attitude professionnelle envers eux afin de favoriser leur
engagement et leur réussite. Une attitude négative de I’enseignant envers I’éleve ne
bénéficie a personne. L’ enseignant a le pouvoir de moduler son attitude ou d’aller chercher

de I’aide. L’ éleve peut aussi étre invité a faire la méme chose. Le but est I’apprentissage.
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Tableau 2

Eléments qui favorisent la relation enseignant-éléve

L’ éléve apprécie...

L’enseignant influence positivement I’engagement et
la réussite quand il...

e Le soutien de I’enseignant

e La proximité de I’enseignant
puisqu’elle favorise le plaisir, la
pertinence, la confiance et I’effort

e La passion de I’enseignant

e Lorsqu’il est impliqué dans les
activités, qu’il y joue un role actif

e Lorsqu’il pergoit I’utilité de la tache

e Lorsqu’il a des opportunités
d’interagir un a un avec son
enseignant

o Accueille ses éleves

Démontre du respect et de I’équité

Connait ses éleves

Etablit un climat ou I’éléve se sent en sécurité

Invite les éleves a participer et oriente bien les éleves

dans les activités

¢ Donne des consignes claires, est cohérent et constant
dans leur application

o Agit a proximité

e Aide I’éléve a consolider son progrés

o Responsabilise les éléves, les aide a développer leur
autonomie
Offre des rétroactions

o Félicite authentiquement
Valorise ses éléves, leurs intéréts et qualités
personnelles

L’éléve a plus de difficulté quand...

L’enseignant contribue au risque de décrochage
quandil ...

e Sa perception de I’enseignant est
négative

e |l vit des conflits avec ses
enseignants

e |l percoit peu d’ordre et
d’organisation en classe

e |l s’absente de I’école

o Adopte des attitudes négatives envers I’éléve

e Favorise la compétition et la comparaison en classe

o Estime que les éléves démontrent des problémes de
comportement

3.1.4 Le rendement scolaire et le décrochage scolaire

Puisque le rendement affecte notamment I’attitude de I’enseignant, que savons-

nous de I’influence du rendement sur le processus de décrochage et sur les interactions en

classe?

Il est clair qu’un éleve qui ne réussit pas ses matieres de base a une probabilité

beaucoup plus élevée de décrocher que I’éléve qui obtient tous ses crédits du premier coup.

Les liens entre le rendement scolaire et le décrochage scolaire sont documentés depuis
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plusieurs années (Rumberger, 1995). Parmi les études qui ont eté recensées dans cette
synthese, seize (16) ont utilisé le rendement comme variable indépendante dans leur devis.
Le rendement scolaire est en effet un facteur déterminant dans la problématique du

décrochage scolaire et représente un important facteur prédictif.

Garnier, Stein et Jacobs (1997) ont démontré, a I’issue de leur étude longitudinale
(18 ans), que le rendement en 1re année était prédictif du rendement scolaire de I’éleve en
6° année, mais aussi a 17 ans, alors que I’éléve devrait en étre a la fin de son secondaire. De
plus, le lien entre le rendement a 17 ans est significativement relié au statut de décrocheur
dans le modele prédictif de décrochage scolaire que présentent ces auteurs. Ces liens sont

également modélisés par Battin-Pearson et ses collégues (2000).

Battin-Pearson et al. (2000) ont vérifié empiriqguement les effets de différentes
variables comme la démographie, la famille, les pairs, I’école, les problemes de
comportement et les facteurs scolaires sur le décrochage scolaire. Ces auteurs ont proposé
cing modéles explicatifs du décrochage scolaire, le faible rendement scolaire représentant le
plus fort prédicteur du décrochage scolaire. Parmi les modéles proposes, le modele de
médiation scolaire et le modele final considerent préférentiellement le rendement scolaire
comme une variable influengant directement le décrochage scolaire. Dans ces deux
modeles, le faible engagement a I’école, mesuré a travers le faible attachement a celle-ci,
exercait une influence significative sur le rendement scolaire. Le modeéle final, qui explique
53 % de la variance liée au décrochage, estime le faible rendement scolaire comme la
variable la plus importante qui influence directement le décrochage scolaire, expliquant a
elle seule 33 % de cette variance. Ce modele a été le plus approprié statistiguement

comparativement aux autres modeles évalués (Battin-Pearson et al., 2000).

Outre ces deux études et les travaux des équipes de Janosz et de Fortin liés aux
typologies déja présentées qui ont utilisé le rendement dans la modélisation de la prédiction
du décrochage scolaire, neuf autres études apportent des connaissances qui documentent les
liens entre le rendement scolaire et I’éleve et son risque de décrochage ou son statut de
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décrocheur. Certaines études, comme celle de O’Connell et Sheikh (2009) confirment le
lien entre le rendement et le décrochage scolaire. South, Haynie et Bose (2007) le
confirment également, mais aupres de populations d’éleves nomades. D’autres auteurs, tels
que I’équipe de Jimerson et al. (2000) situent le rendement comme une des variables qui
contribuent au processus de décrochage. Ces auteurs insistent sur le fait qu’il s’agit

effectivement d’un processus dans lequel interagissent plusieurs variables dans le temps.

Enfin, plusieurs études font état de I’influence d’autres facteurs sur le rendement,
qui influence ensuite a son tour la finalité scolaire positive (diplomation) ou négative
(décrochage scolaire). Par exemple, Rosenfeld, Richman et Bowen (2000) ont étudié
I’influence du soutien social sur le rendement et le décrochage. Leurs résultats démontrent
que le soutien favorise le rendement qui favorise I’obtention d’un dipléme. Le soutien
parental a été documenté comme influence sur le rendement dans plusieurs études
(Englund, Egeland, et Collins, 2008; Hoge, Smit, et Crist, 1997). Le soutien a I’engagement
scolaire, en classe, a aussi été documenté comme jouant un role prépondérant face a la
réussite scolaire (Allen et al., 2011 ; Green et al., 2004). Puisque le rendement scolaire est
si important, I’intervention en classe mérite une attention particuliére dans la prochaine

section.
3.2 L’INTERVENTION EN CLASSE

Afin de permettre aux enseignants des classes ordinaires au secondaire de
contribuer a la prévention du décrochage scolaire dans leurs interventions de tous les jours,
deux sections sont présentées ici : 1) I’intervention par type d’éléves a risque de décrochage
scolaire et 2) la promotion de I’engagement scolaire des éléves. Il est clair que ces sections
ne sont pas exhaustives et que plusieurs autres stratégies auraient pu étre présentées en lien
avec les types. Toutefois, comme il s’agissait de recenser les études directement en lien
avec le décrochage scolaire ou avec les variables qui y sont associées, nous avons priorisé

essentiellement les travaux de Fortin (2012) et de Pianta, Hamre et Mintz (2011).
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3.2.1 L’intervention par types d’éléves a risque de décrochage scolaire

Le tableau 3 présente les attitudes de base que devraient adopter les enseignants
dans leurs interactions avec les éleves des quatre types d’éléves a risque de décrochage
scolaire (Fortin et al., 2006) de méme que les actions a éviter et les interventions a

préconiser en classe. Ces eléments sont tirés du guide Trait d’Union (Fortin, 2012).

Tableau 3
Attitudes et interventions a adopter envers les éléves a risque de décrochage selon les types
(Adapté du Guide Trait d’Union, Fortin, 2012)

ELEVE PEU INTERESSE, PEU MOTIVE

Attitude de base

A éviter

Interventions en classe

Etre & I’écoute de
I’éleve

Etablir une relation
affectueuse avec
I’éléve marquée par
la chaleur humaine,
le sens de I’humour
et I’empathie
Favoriser
I’autonomie de
I’éléve en classe
Prendre le temps
d’écouter les éleves,
étre ouvert aux
apports qu’ils
peuvent faire et aux
critiques

Comparer les
éléves entre eux
et favoriser la
compétition en
classe
Décourager
I’autonomie par
une attitude trop
contrdlante au
niveau des régles

Avoir une gestion de classe ferme et organisée, tout
en demeurant flexible avec les régles

Avoir des exigences élevées tout en offrant du
soutien affectif et motivationnel

Amener I’éleéve a reformuler la matiere apprise
Modeler les stratégies et les étapes d’apprentissage
S’assurer que I’éléve vive des réussites et souligner
ses améliorations

Encourager ses efforts tout au long de I’année

Viser la compréhension de la matiére et non la
performance

Aider I’éleve a organiser son travail et a chercher de
I’aide au besoin

Présenter les nouvelles taches en faisant un lien avec
ce qui a été réussi

ELEVE DEMONTANT DES PROBLEMES DE COMPORTEMENT

Attitude de base A éviter Interventions en classe

Etre respectueux Etablir une Assurer un environnement sécurisant pour I’éléve
Etre constant et clair relation basée sur Enseigner et appliquer les régles en classe de fagon
dans les attentes, les une lutte de cohérente

exigences et les pouvoir Etablir clairement vos limites personnelles face a
regles a respecter Négocier lors de I’éleve

Demeurer calme, I"application S’assurer que les taches scolaires représentent un
chaleureux, mais d’une défi réaliste

ferme lors de vos conséquence Créer une relation positive et valorisante avec

interventions
Valoriser ses
réussites et lui faire
vivre des succes

S’opposer a lui
ou le critiquer
devant les autres
éléves

I’éléve

Féliciter quand il adopte un comportement souhaité
Lui donner des responsabilités qui I’aident a
canaliser son énergie de fagon positive
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Utiliser le
sarcasme ou
I’humiliation
Eviter I’escalade
qui conduit a la
perte de contréle
ou a la crise

Utiliser I’humour pour dédramatiser les situations
Lors d’une inconduite, appliquer immédiatement la
mesure prévue afin de prévenir une escalade dans le
comportement du jeune

Permettre a I’éleve de revenir sur la situation
problématique : écouter le point de vue de I’éléve,
mais le recentrer sur la raison d’étre des régles
décidées

Interrompre I’interaction lorsqu’il y a trop de tension
dans la relation. Faire un retour lorsque le jeune et
I’adulte sont plus calmes

ELEV

E DEPRESSIF

Attitude de base

A éviter

Interventions en classe

Montrer une attitude
chaleureuse envers
cet éléve
L’encourager et le
féliciter treés
régulierement
Ecouter I’éléve sans
le juger

S’entendre avec lui
pour préciser I’aide
dont il peut avoir
besoin et lui donner
une attention
particuliére a des
moments précis

Faire une
intervention
devant le groupe
sans en avoir
discuté
préalablement
avec cet éléve
Lui imposer des
objectifs qui ne
respectent pas
son rythme
S’abstenir
d’intervenir
Maintenir a long
terme des
interventions qui
ne donnent aucun
résultat

Proposer régulierement des activités en équipe pour
contrer I’isolement

Donner des responsabilités utiles pour le groupe,
incitant I’éléve a entrer en contact avec les autres

o Lui présenter des activités qu’il peut réussir

Dire a I’éléve que les erreurs font partie des
apprentissages
Aider le jeune a se fixer des objectifs réalistes

¢ Renforcer les comportements positifs de I’éleve

Souligner ses forces et ses réussites pour qu’il en soit
plus conscient

S’assurer que les attentes a I’égard de la tache confiée
sont réalisables pour I’éléve

Prendre au sérieux tous les propos suicidaires, le
faire parler de sa tristesse et de sa colére et le référer
immédiatement a un professionnel des services
éducatifs pour évaluer le risque suicidaire

ELEVE ADOPTANT DES CONDUITES ANTISOCIALES CACHEES

Attitude de base

A éviter

Interventions en classe

Démontrer de
I’intérét a I’éleve et
étre attentif a ses
comportements
Etre disponible
Favoriser la
responsabilisation de
I’éleve lorsqu’il a
tort pour qu’il en
assume

les conséquences
Etre attentif aux
nouvelles

Un
environnement
trop contrdlant
(détective,
surveillance
intensive) peut
avoir I’effet de
défier ces éléves
qui useront
d’imagination
pour déjouer les
régles

Un systéme

Accroitre le sens moral de I’éléve : pour ce faire, il
faut amener I’éleve a développer les habiletés
sociales pour qu’il puisse :

Reconnaitre les dilemmes moraux

Adopter des valeurs morales

Sélectionner des comportements alternatifs
Etre sensible et empathique envers les autres

uUudu

Garder I’éleve a I’école :

= Adapter les exigences, cela augmente la
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acquisitions punitif motivation et la confiance qu’il peut réussir

matérielles du jeune (suspension, = Communiquer de facon réguliére les
e Rétablir les faits et retenue) et peu expériences scolaires positives aux parents
éviter les longues tolérant peut = L’amener a communiquer fréquemment et
discussions éloigner I’éléve ouvertement a propos de ce qui le tracasse a
de I’école. Il sera I’école

plus difficile de le
motiver a revenir

3.2.2 La promotion de I’engagement en classe

Les travaux de Pianta et al. (2011) suggérent que I’engagement de I’éléve en
classe est observable a travers des comportements précis, notamment s’il demande ou
répond a des questions, offre de participer aux activités et partage ses idées, regarde
I’enseignant et démontre une écoute active, manipule le matériel et demeure centré sur la
tache, comportements qui renvoient aux dimensions affective et comportementale. Finn
(1989) accordait une place importante a I’engagement dans son modele conceptuel de
participation et d’identification qui pouvait expliquer la réussite ou le décrochage scolaire,
précisément en fonction du niveau d’engagement de I’éleve dans son cheminement scolaire.
Tinto (1975) suggérait également que le décrochage scolaire pouvait étre fonction de
I’engagement de I’éléve et de la capacité du milieu de susciter cet engagement. Ainsi, dans
la perspective de promouvoir I’engagement des eleves, trois concepts peuvent étre analysés
en classe. Il s’agit du soutien pédagogique, de I’encadrement et du soutien émotionnel. Les
pistes a suivre que proposent Pianta et son équipe sont présentées dans le Tableau 4 inclut

dans le pages qui suivent la présentation de ces concepts.
3.2.2.1 Le soutien pédagogique

Avant de présenter les éléments qui constituent la grille de Pianta, il est important
de présenter ce que les chercheurs rapportent en lien avec I’importance du soutien
pédagogique pour soutenir I’engagement et la réussite des éléves. Les enseignants seront
peut-étre intéressés de savoir que les gargcons pergoivent moins bien que les filles le soutien

de leur entourage, notamment celui de I’enseignant (Chapin et Yang, 2009). Les
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perceptions des éleves, particulierement les garcons, du soutien des enseignants et des
camarades de classe diminuent avec I’age et elles sont identifiées comme ayant un effet sur
la fréquentation scolaire (DeWit, Kariojaa et Ryec, 2010). Enfin, la perception du soutien
des enseignants est un des meilleurs prédicteurs du sentiment d’appartenance pour les
éleves du secondaire : plus un jeune perc¢oit un soutien des enseignants plus son sentiment

d’appartenance a la classe et a I’école est positif (Lapointe et Legault, 2004).

Dans les travaux de Pianta et al. (2011), quatre dimensions sont rattachées a ce
domaine soient la compréhension du contenu, I’analyse et la résolution de probleme, la
qualité des rétroactions ainsi que le dialogue pédagogique. Les adolescents apprennent
mieux dans un environnement ou les enseignants ont des attentes élevées, lorsqu’ils
bénéficient individuellement d’un accompagnement et d’un support suffisant pour atteindre
les objectifs a réaliser. Les enseignants efficaces présentent différents types de matériel et
ce matériel varié est présenté en étape. De plus, les enseignants performants, guident les
éléves, utilisent le modelage et plusieurs exemples pour favoriser la compréhension et
offrent la possibilité aux éleves de pratiquer sous leur supervision. Ces pratiques
supervisées des procédures et des compétences a développer aident le développement de
I’autonomie et libérent ainsi I’énergie cognitive pour mieux comprendre. Une bonne qualité
des rétroactions sert aussi a améliorer I'apprentissage des éléves soit en comblant I’écart
entre le niveau actuel de I’éleve et I’objectif a atteindre. Des rétroactions efficaces sont
immédiates, correctives et spécifiques liées au milieu authentique. Ces rétroactions servent
a contrdler la frustration et augmentent I’intérét, I’effort et la motivation face a la tache et

encouragent I’apprentissage et la réflexion.

3.2.2.2 L’encadrement

L équilibre adéquat entre I’encadrement et I’autonomie dans le climat de classe
apparait nécessaire dans le soutien des éléves au secondaire, spécialement pour les éleves a
risque (Jang et al., 2010). L’encadrement fait référence aux stratégies utilisées par les
enseignants qui établissent: les regles formelles et informelles en classe, les exigences
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claires et les attentes face aux activités a réaliser. Ce type de stratégies augmente le
sentiment de compétence chez les éléves et favorise les résultats scolaires positifs (Jang et
al., 2010; Thijs et Verkuyten, 2009). L’encadrement offert par I’enseignant favorise une
ambiance adéquate pour les interactions en classe et encourage I’engagement
comportemental des éléves en groupe (Jang et al., 2010; Tucker et al., 2002). Les
enseignants qui offrent un encadrement approprié en classe presentent des orientations
claires, compréhensibles, explicites et détaillées; offrent un programme d'action pour guider
I'activité des éléves au quotidien, et offrent une rétroaction constructive qui permet aux

éleves de poursuivre leurs objectifs d’apprentissage (Jang et al., 2010).

Le deuxiéme domaine dans les travaux de Pianta et al. (2011), soit I’encadrement,
peut étre analysé a I’aide des dimensions reliées a la gestion des comportements, a la
productivité et aux différentes approches pédagogiques que I’enseignant utilise en classe.
Les classes ou I’enseignant gere positivement les comportements favorisent I’apprentissage
et le progres scolaire des éleves. Les routines et les transitions bien établies contribuent a
augmenter le temps aux apprentissages ce qui augmente la productivité en classe. Les
enseignants qui gérent efficacement leur classe s’assurent de la prévisibilité et réduisent la
complexite des taches par leurs approches pedagogiques et ils permettent ainsi aux jeunes
de se concentrer sur leur apprentissage. Ces enseignants ont rendu explicites les regles et ils
les appliquent avec constance. lls interviennent de maniére proactive et redirigent les

comportements dérangeants. Les éléves sont ainsi plus engagés dans les taches scolaires.
3.2.2.3 Le soutien emotionnel

Dans la perspective de prévention du décrochage scolaire, il est important de se
soucier du soutien émotionnel qu’apportent les enseignants aux €leves a risque. Pour ces
éleves, le soutien émotionnel ou le lien affectif qu’ils entretiennent avec les enseignants
représentent leur porte d’entrée pour I’apprentissage. Rousseau, Deslandes et Fournier
(2009) soulignent que le jeune en difficultés scolaires a un lien fragile avec ses enseignants.

Il est important pour lui de batir sa confiance en soi pour mieux construire, par la suite, un
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lien de confiance avec I’enseignant. Aussi, Chapin et Yang (2009) avancent que les gargcons
percoivent moins bien que les filles le soutien de I’enseignant. Sachant ceci, I’enseignant
devrait étre conscient que pour ces éleves, le lien de confiance est nécessaire avant que ne
puisse étre offert le soutien pédagogique. Une autre piste a suivre, pour I’enseignant, est
qu’il a été démontré que I’enthousiasme de I’enseignant et son plaisir a enseigner ont un
effet positif sur le plaisir des éléves a suivre le cours (Frenzel et al., 2009). Enfin, selon
Murray et Pianta (2007), un facteur important pour établir et maintenir de bonnes relations
avec ses éleves releve des croyances qu’entretiennent les enseignants quant aux
comportements et aux actions de leurs éléves (avoir des attentes élevées quant a la réussite
et aux comportements, rencontres individuelles avec les étudiants, rétroaction positive et

félicitations fréquentes).

Dans les travaux de Pianta et al., (2011) le soutien émotionnel est un concept qui
englobe les dimensions liées au climat positif, au climat négatif, a la sensibilité de
I’enseignant et au respect du point de vue de I’éléve. L’enseignant qui est enthousiaste, qui
démontre de I’affectivité, qui est sensible aux difficultés des éleves, qui donne des
commentaires positifs, qui a des attentes positives, qui écoute tous les éléves, qui offre de
I’aide, qui connait le nom de chaque éléve, qui évite les sarcasmes, les punitions et
I’humiliation, qui anticipe les problémes et qui tient compte des différents points de vue
exprimés en classe ou qui démontre de la flexibilité est un enseignant qui soutient
émotionnellement ces éleves. Ce qui a comme conséquence que les éleves démontrent
davantage des résultats positifs tels que I’engagement des éleves a I’école, des relations
moins conflictuelles, un meilleur rendement scolaire et une attitude plus positive face aux

taches scolaires.
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Tableau 4

Pistes pour promouvoir I’engagement de I’éleve (Adapté de Pianta, Hamre et Mintz, 2011)

SOUTIEN PEDAGOGIQUE e SOUTIEN EMOTIONNEL
ORGANISATION
COMPREHENSION DU GESTION DES COMMUNIQUER DE
CONTENU COMPORTEMENTS FACON POSITIVE

e Evaluer la profondeur de la
compréhension de I’éléve dans
une tache authentique liée aux
concepts a I'étude

e Communiquer les concepts en
donnant des exemples variés ainsi
que des contre-exemples

e  Activer les connaissances
antérieures en provoquant des
conflits cognitifs

e  Transmettre des savoirs et des
savoir-faire

e  Mettre en pratique les savoir-faire

RETROACTIONS

e Favoriser des échanges soutenus

e  Offrir des rétroactions

e  Pratiquer I’étayage pour aider
I’éleve a aller plus loin dans son
raisonnement

e Se montrer encourageant face aux
efforts démontrés par ses éléves

ANALYSE ET RESOLUTION DE

PROBLEMES

e  Offrir aux éléves des situations ou
ils doivent analyser et résoudre
des problémes

e Favoriser le transfert des
connaissances en pratique

e  Offrir aux éléves des opportunités
de réfléchir sur leurs
apprentissages

DIALOGUE PEDAGOGIQUE

e Encourager un dialogue évolutif
en classe portant sur le contenu en
posant des questions ouvertes

e Donner du temps a I’éléve pour
réfléchir

e Distribuer le droit de parole

e Pratiquer I’écoute active et en
reconnaissant les apprentissages

e  Exprimer des attentes
claires (en lien avec les
comportements attendus)

e  Adopter une attitude
proactive

e  Réorienter les
comportements
inappropriés vers les
comportements attendus

o  Féliciter les éléves qui
démontrent des
comportements conformes
aux attentes

PRODUCTIVITE

e  Maximiser le temps
consacré aux apprentissages

e Etablir, enseigner et
respecter les routines

e Structurer et annoncer les
transitions
harmonieusement

e  Préparer le matériel pour
gu’il soit accessible lorsque
les éléves en ont besoin

SOUTIEN DES

APPRENTISSAGES

e  Clarifier les objectifs
d’apprentissage

e Varier les modalités
d’enseignement (matériel,
stratégies et modalités
variés)

e  Respecter autant que faire
se peut le rythme
d’apprentissage des éléves

e  Favoriser la participation
des éléves

o Partager les attentes et les
commentaires

e  Faire preuve de sensibilité

e Etre ouvert et a I’écoute de
ses éleves

e Laisser la place a des
échanges positifs et des
conversations sociales.

MANIFESTER DU

RESPECT

e Connaitre le nom de I’éléve

e Utiliser un langage
respectueux

e Avoir une voix calme

e Reconnaitre et respecter la
perspective des éléves

MANIFESTER UN AFFECT

POSITIF

e Sourire

e Rire

e  Démontrer de
I’enthousiasme

SOUTENIR LES

APPRENTISSAGES ET

L’ENGAGEMENT

e Evaluer les difficultés
qu’éprouvent les éléves

e Les aider a résoudre des
problémes

e Les aider a prendre des
risques sur le plan de
I’investissement dans les
apprentissages

e  Favoriser la participation

e Soutenir I’autonomie des
éléves en leur offrant des
choix et en les
responsabilisant

e  Faire des liens avec la vie
courante en batissant des
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effectués par les éléves. | situations d’apprentissage.

Le prochain chapitre, bien que présentant des interventions pouvant se dérouler en
marge de la classe, interpellera tout de méme les enseignants. En effet, ces derniers portent
souvent plusieurs chapeaux dans une école en remplissant des réles d’enseignant-
répondant, d’enseignant-ressource, de mentor, d’accompagnateur et d’agent de liaison avec
la famille. C’est dans I’esprit de présenter différentes facons de promouvoir la persévérance

et la réussite des eleves que ces efforts de prévention du décrochage scolaire sont présentés.
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4. LES INTERVENTIONS EN MARGE DE LA CLASSE

Tel que décrit dans le premier chapitre, les éleves qui sont a risque de décrochage
scolaire présentent différentes caractéristiques et ils peuvent étre regroupés en quatre types.
Dans ce chapitre, les interventions qui s'inscrivent en marge de la classe seront présentées.
Dans un premier temps viendront celles s'adressant aux éléves a risque de décrochage
scolaire en général et suivront celles qui s'adressent aux éléves appartenant a chacun des
types. Bien que plusieurs centaines de programmes aient été créées a travers le temps dans
le but de prévenir le décrochage scolaire, seuls les programmes structurés ayant fait I'objet

d'une évaluation seront recensés dans ce chapitre.

Plusieurs programmes d’intervention ou de prévention du décrochage scolaire ont
vu le jour au cours des dernieres décennies. Les milieux scolaires et municipaux ou
régionaux s’organisent pour tenter d’améliorer la persévérance et la réussite de leurs éleves.
Le site du National Dropout Prevention Center répertorie plus de 322 programmes qui ont
vu le jour principalement aux Etats-Unis dans le but précis de prévenir le décrochage
scolaire. Le site du CTREQ, quant a lui, propose un certain nombre de programmes qui ont
fait leurs preuves au Québec dans ce créneau ou qui visent généralement la réussite
scolaire. La mise en place de la stratégie d’intervention Agir autrement (SIAA) du MELS

vise aussi la diminution du décrochage scolaire en milieu défavorisé.

L’évaluation des pratiques dans les 197 écoles secondaires qui ont bénéficié de la
SIAA visant a améliorer la réussite de leurs éléves révéle des difficultés d’implantation.
Malgré cela, I’équipe de Janosz souligne une amélioration des relations entre les eléves et
leurs enseignants de méme qu’une diminution des conduites délinquantes et de la
consommation de drogues. Toutefois, ils n’observent aucun changement au plan de la

réussite et de la persévérance des éléves (Janosz et al., 2010).



Certains programmes implantés au Québec n’ont pas nécessairement fait I’objet
d’autres publications scientifiques ou d’évaluation systématique, ils sont donc difficiles a
recenser. De plus, cette lacune laisse planer un doute quant a leur efficacité. Par contre,
plusieurs autres initiatives ont été documentées aux Etats-Unis par le biais d’études
d’efficacité des programmes de prévention du décrochage scolaire depuis 1987. Les
composantes de ces programmes sont d’abord détaillees afin d’offrir des pistes sur
lesquelles se baser dans I’élaboration de nouvelles stratégies. Par la suite, nous avons choisi
de répertorier ici des programmes qui ont été évalués au Québec et qui démontrent des
éléments intéressants pour les enseignants qui travaillent auprés d’éléves a risque de

décrochage scolaire. Nous les avons divisés plus particulierement selon les types d’éléves.

4.1 LES COMPOSANTES DES PROGRAMMES DE PREVENTION DU
DECROCHAGE SCOLAIRE

Les approches préconisées par les programmes de prévention sont variables. Elles
incluent 1) les habiletés scolaires; 2) les habiletés sociales et émotionnelles; 3 le soutien
scolaire; 4) le soutien émotionnel; 5) I’orientation professionnelle; 6) la formation des
enseignants; 7) I’école; 8) la famille. Essentiellement, ces programmes visent d’une part la
réduction du décrochage et, d’autre part, I’ameélioration du rendement, des relations éleve-
enseignant et école-famille-communauté, I’augmentation de la présence en classe, la
réduction des problémes de comportement et la création d’un climat scolaire ou les éléves

vivent une experience positive et réalisent des apprentissages significatifs.
4.1.1 Habiletés scolaires

Le développement des habiletés scolaires passe par I’enseignement de différentes
stratégies et techniques de travail permettant aux éleves de mieux réussir a I’école. Ces
derniers développent leurs habiletés d’étude (prise de notes, habiletés d’écoute en classe,
habitudes d’étude), mais aussi de préparation aux examens et de passation de tests. Dans les
programmes qui incluent cette composante, les éleves apprennent a adopter une attitude
positive face a ceux-ci. On leur enseigne également des habiletés de lecture qu’ils peuvent
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réinvestir dans les activités en classe. Enfin, ils sont placés en groupes d’apprentissage
hétérogénes pour réaliser les exercices d’intégration et étudier. Ils recoivent freqguemment
des renforcements, tant pour les efforts individuels que pour les progres de leur équipe
(Pearson et Banerji, 1993).

4.1.2 Habiletés sociales et émotionnelles

Les programmes visant a développer les habiletés sociales des éleves sont
principalement centrés sur I’enseignement de stratégies de résolution de problémes ou de
gestion de conflits. Dans les programmes incluant cette composante, les éleves apprennent
également a éviter I’utilisation de comportements agressifs et a les remplacer par des
comportements adaptés. lls établissent des relations avec des pairs prosociaux, ayant une
influence positive sur eux. De plus, ils developpent leurs habiletés a adopter des
comportements centrés sur la tdche et de communication, de prise des décisions, de
coopération et de gestion de soi. lls acquierent une image plus positive d’eux-mémes.
Enfin, ils sont encouragés a s’inscrire dans les activités parascolaires (Hawkins, Catalano,
Kosterman, Abbott et Hill, 1999; Lever et al., 2004; Larson et Rumberger, 1995; Sinclair,
Christenson, Evelo et Hurley, 1998; Vitaro, Brendgen et Tremblay, 1999).

4.1.3 Soutien scolaire

Le soutien scolaire s’établit a travers des contrats et des plans d’intervention
individualisés pour maintenir les éléves dans I’école et les diriger efficacement vers les
personnes ressources adéquates, mais également en leur permettant de développer un
sentiment d’appartenance a I’école par le renforcement positif, la mise en place d’un local
personnalisé ou ils peuvent se retrouver durant les récréations et les diners organisés en leur
honneur. Dans les programmes qui incluent cette composante, les éléves utilisent du
matériel adapté (textes préenregistrés ou déja surlignés), recoivent des périodes
d’enseignement supplémentaires et participent a des cours durant la soirée, la fin de

semaine ou I’été pour atteindre les objectifs du programme scolaire. Un suivi étroit de leurs
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progres est effectué et ils sont recompensés pour leurs réussites (Langley, 1993; Larson et
Rumberger, 1995; Larrivee et Bourque, 1991; Lever et al., 2004; Sinclair et al., 1998).

Parmi les activités de soutien proposées, le tutorat occupe une place importante.
Les tuteurs sont des enseignants, des étudiants au baccalauréat en éducation, en littérature
et en mathématiques ou des pairs plus compétents. lls peuvent aider les éleves dans leurs
devoirs, donner quelques notions de rattrapage ou servir de personne ressource lors des
périodes d’enseignement dans les classes destinées aux éleves a risque. La fréquence des
rencontres varie entre une fois par jour et deux fois par semaine. Le faible ratio éléve-tuteur
permet un enseignement individualisé et adapté aux besoins spécifiques de chaque éleve.
Les tuteurs réussissent bien au plan scolaire, ils peuvent dans ce sens servir de modeéle et
stimuler la persévérance des éléves bénéficiant des périodes de tutorat (Langley, 1993;
Mayer et Mitchell, 1993; Pearson et Banerji, 1993; Somers et Piliawsky, 2004).

Enfin, le mentorat permet un suivi assidu de la présence en classe et des progres
scolaires de I’éleve. Dans ce type de composante, le mentor entretient un contact étroit avec
I’éleve, mais egalement sa famille. Il appelle en effet a la maison lorsque I’éleve s’absente.
Il vérifie que I’éleve s’engage pleinement dans ses apprentissages et I’encourage dans ce
sens. Il agit comme modele, adulte significatif et confident. Il contacte son éléve
fréquemment pour faire un retour avec lui sur ses progrés. Enfin, il sert de médiateur pour
résoudre les conflits entre I’éléve et ses pairs, ses parents ou le personnel de I’école (Baker
et Sansone, 1990; Langley, 1993; Larson et Rumberger, 1995; Larrivee et Bourque, 1991;
Lever et al., 2004; Pearson et Banerji, 1993; Reyes et Jason, 1991; Sinclair et al., 1998;
Slicker et Palmer, 1993).

4.1.4 Soutien émotionnel

Le counseling de groupe ou individuel offre un soutien, un accompagnement et un
lieu d’échange aux éléves a risque de décrochage scolaire par rapport aux sujets qui les

préoccupent, tels que la motivation scolaire, la gestion du temps, les politiques de I’école,
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les objectifs de carriere, la consommation de drogues et d’alcool. Dans les programmes qui
incluent cette composante, les rencontres menées par des conseillers scolaires ou des
étudiants diplémés en travail social se déroulent a un rythme bihebdomadaire,
hebdomadaire ou bimensuel (Langley, 1993; McNeil et Franklin, 1988).

4.1.5 Orientation professionnelle

Les programmes qui incluent une composante d’orientation professionnelle visent
d’une part a faire connaitre aux éléves les différents programmes d’études et les
cheminements associés a certains emplois et a leur permettre de se fixer des objectifs de
carriére. D’autre part, ils permettent aux éleves de se familiariser avec le marché du travail
et le monde de I’emploi par le biais de conférences, de visites en entreprises et de stratégies
de recherche et de préparation a I’emploi. Les conférences sont axées sur I’importance de
I’école, le lien entre les apprentissages et la future carriere, la préparation aux études
collégiales et la persistance face aux obstacles (Lever et al., 2004; Somers et Piliawsky,
2004).

4.1.6 Formation des enseignants

La composante de formation des enseignants porte sur la gestion de classe,
I’apprentissage coopératif et les stratégies d’enseignement interactives et efficaces, telles
que les habiletés de communication, la clarification, I’opérationnalisation, la
reconnaissance et le renforcement des comportements attendus ainsi que les habiletés a
mettre I’accent sur les objectifs d’apprentissage. Les enseignants recoivent du matériel
pédagogique supplémentaire et sont soutenus, guidés et reconnus dans leurs démarches par
la direction, le personnel de I’école et les intervenants responsables du projet de prévention
du décrochage. Les enseignants sont également invités a observer et discuter des progres de
leurs éleves et des plans d’intervention a mettre en place (Hawkins et al., 1999; Lever
2004; Mayer et Mitchell, 1993; Pearson et Banerji, 1993).
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4.1.7 Ecole

Certaines initiatives de prévention ont été structurées autour d’une composante
école. Le premier élément considéré dans ces initiatives visait a la structure de I’école et
plus particulierement la réduction de la taille des classes. La prémisse est que I’enseignant
ait plus de temps a consacrer a chaque éleve. L’enseignement individualisé et I’adaptation
du curriculum en fonction des habiletés des éléves permettent de leur faire vivre plus de
réussites. De plus, la révision des regles de vie et des politiques disciplinaires vise la
cohérence entre la classe et I’école. Parfois, les éléves, les parents et les membres de la
communauté peuvent prendre part aux décisions concernant I’établissement de nouvelles
regles et politiques. Enfin, le maintien du groupe-classe pour les matiéres de base assure
plus de stabilité et le développement d’un sentiment d’appartenance et de soutien entre les
pairs (Baker et Sansone, 1990; Larrivee et Bourque, 1991; Pearson et Banerji, 1993; Reyes
et Jason, 1991).

4.1.8 Famille

L’amélioration de la relation école-famille passe en grande partie par I’enseignant.
Dans les initiatives de prévention incluant cette composante, celui-ci est invité a
communiquer avec les parents et ce, des le début de I’année, par le biais d’appels
téléphoniques ou de courts messages pour établir une relation positive. Il est également
disponible pour répondre a leurs questions et les rencontrer. Parfois, des conférences sont
aussi offertes aux parents. Enfin, un rapport écrit est envoyé fréqguemment a la maison. Il
témoigne du progres et du cheminement de I’enfant (Baker et Sansone, 1991; Larson et

Rumberger, 1995; Larrivee et Bourque, 1990; Pearson et Banerji, 1993).

L’implication des parents au plan scolaire se développe a travers la place qui leur
est faite a I’école. On leur indique quand et comment ils peuvent participer a la vie scolaire.

Ils peuvent faire du bénévolat pour I’école, assister les enseignants durant les périodes de
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lecture, accompagner les éléves lors des sorties et méme passer une journée avec leur

enfant a I’école (Larson et Rumberger, 1995; Temple, Reynolds et Miedel, 2000).

Ensuite, le développement des habiletés parentales est offert principalement dans
le cadre des projets menés aupreés des éléves de I’élémentaire. La formation sur la gestion
de comportements, I’encadrement disciplinaire, les renforcements pour les comportements
prosociaux ainsi que la gestion de crise est basée fréquemment sur le modéle de Patterson
(1982). On encourage les parents a appliquer les habiletés qu’ils ont apprises et on leur
enseigne a soutenir leurs enfants au plan scolaire et a développer des stratégies pour éviter
gu’ils consomment des drogues (Hawkins et al., 1999; Larson et Rumberger, 1995; Vitaro
etal., 1999).

Enfin, on oriente les parents vers les ressources de la communauté dont les
membres de la famille peuvent bénéficier, tels que les services de santé mentale et de
protection de la jeunesse, les programmes d’insertion sur le marché de I’emploi ou de
prévention et d’intervention pour la consommation de drogues ou d’alcool ainsi que les

activités sportives et récréatives (Larson et Rumberger, 1995).

4.2 TRAIT D’UNION : UN PROGRAMME CIBLANT LES ELEVES A RISQUE DE

DECROCHAGE SCOLAIRE
Ce programme inspiré de Check and Connect (Evelo, Sinclair, Hurley,
Christenson et Thurlow, 1996) vise a créer une relation significative entre I’éléve et son
accompagnateur par le biais d’un accompagnement structuré et régulier en contexte
scolaire. Pour participer au programme, les éléves doivent d’abord étre identifiés a risque
de décrochage scolaire. Le dépistage et I’identification du type d’éleve a risque sont deux
étapes préalables a cette participation. Les éléves complétent donc le logiciel du dépistage
du décrochage scolaire (LDDS, Fortin et Potvin, 2007). Ils sont par la suite sélectionnés
pour participer au programme a partir de I’intensité de leur risque de décrochage, mais
aussi de la présence d’échecs scolaires, d’absentéisme, de suspensions et en fonction de la
recommandation de leur enseignant indiquant qu’ils bénéficieraient du programme.
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D’autres elements incontournables de Trait d’Union incluent le suivi d’indicateurs précis de
désengagement (retards, absences, retenues, suspensions, échecs) et les rencontres avec un
accompagnateur, généralement un enseignant, formé pour intervenir selon les fondements

du programme.

Le programme Trait d’Union repose sur les composantes Trait et Union. L’objectif
de la composante Trait est d’évaluer quotidiennement I’intensité des indicateurs de
désengagement scolaire pour chacun des éleves accompagnés. Puisque la relation entre
I’éléve et un adulte signifiant est fortement associée a la réussite scolaire, la composante
Union comprend des rencontres de 20 a 30 minutes a chaque cycle de neuf jours entre
I’éleve et son accompagnateur. Ces rencontres se déroulent de novembre a juin et
permettent a I’accompagnateur et a I’éléve d’établir d’abord une relation de confiance, base
essentielle a la réussite du programme. lls ciblent ensuite, ensemble, un objectif et mettent
en place des stratégies positives d’intervention qui peuvent prendre différentes formes :
résolution de problémes, valorisation, discussions sur I’importance de I’école, la réussite
scolaire et les aspirations futures. Entre novembre et juin, I’accompagnateur assure
également le suivi de ces stratégies et I’atteinte de I’objectif visé. Puisque le programme est
généralement offert aux éléves a haut risque de décrochage scolaire, il est arrivé que leur
participation a Trait d’Union se poursuive sur une période de plusieurs années avec le
méme accompagnateur, apportant ainsi a I’éléve la stabilité nécessaire a la poursuite de son

cheminement scolaire.

Les accompagnateurs ont besoin de formation et de supervision. Un coordonnateur
Trait d’Union identifié dans chaque école assure ces fonctions. Idéalement, ce
coordonnateur est un professionnel (psychoéducateur, psychologue, conseiller
d’orientation). En plus de superviser le processus de dépistage des éléves et de jumelage
éleve-accompagnateur, il offre la formation théorique et pratique aux accompagnateurs et
assure leur supervision (généralement trois rencontres de groupe de 65 minutes et trois
rencontres individuelles de 15 minutes par éléve accompagné) durant I’année scolaire. Pour

assurer une bonne implantation du programme Trait d’Union, le coordonnateur travaille
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étroitement avec I’équipe de direction de I’école afin d’arrimer les actions liées a ce

programme aux orientations générales de I’école.

Depuis 2007, les éleves de la Commission scolaire de la Région-de-Sherbrooke
(CSRS) participent au dépistage du risque de decrochage scolaire a partir du LDDS (Fortin
et Potvin, 2007). En 2006, le taux de décrochage scolaire de la CSRS se situait a 31 %. En
2008, le programme Trait d’Union a été implanté pour la premiére fois dans les quatre
écoles secondaires de cette commission scolaire. Il a par la suite été bonifié en fonction des
commentaires des éléves, des accompagnateurs, des professionnels et des directions. Selon
les résultats observés a la CSRS, Trait d’Union est un programme tres efficace qui
contribue a diminuer plusieurs facteurs de risque personnels, scolaires et familiaux (Poirier
et Fortin, soumis). De plus, il favorise la persévérance des éleves accompagnés. En effet,
pendant I’année scolaire 2009-2010, parmi les éléves de secondaire 1 a 4 qui ont participé a
Trait d’Union, seulement 1 % ont abandonné le programme et quitté I’école pendant
I’année scolaire 2009-2010 alors que ce taux est de 4 % chez les éléves a risque de
décrochage scolaire qui n’ont pas participé. L’année suivante, en 2010-2011, parmi les
éleves accompagnés inscrits en secondaire 1 a 5, le taux de décrochage était de 5 %.
Considérant que les éléves sélectionnés pour participer a Trait d’Union sont les plus a
risque de décrochage scolaire de la CSRS, le faible taux de décrochage observé est trés

encourageant.

Les analyses comparant les éléves accompagnés et non accompagnés ont permis
d’observer que la participation a Trait d’Union est associée a une diminution, au plan
personnel, du risque de décrochage scolaire, des attitudes négatives envers I’école, des
symptdmes anxieux, dépressifs et de retrait, de la somatisation, des problemes d’attention et
des comportements agressifs ainsi qu’a I’ameélioration de la perception de I’implication
parentale, de son niveau de réussite et des aspirations scolaires. Au plan scolaire, la
participation & Trait d’Union est associée a I’amélioration de la perception du climat de
classe, de I’orientation vers le travail, de la qualité de vie a I’école, de la satisfaction envers

I’école, du succes, du statut a I’école et de I’estime de soi ainsi qu’a une diminution de
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I’aliénation envers I’école. Enfin, au plan familial, Trait d’Union contribue a une perception
plus positive du fonctionnement familial ainsi que de I’expression et de I’investissement
affectifs dans la famille. Les résultats des analyses ont montré que pour la majorité des
variables, les éleves accompagnés présentaient des perceptions plus négatives au pré-test
que les éleves non accompagnés, mais que les perceptions des deux groupes étaient

équivalentes a la fin du programme (Fortin et Poirier, soumis).

4.3 PARE-CHOCS : UN PROGRAMME CIBLANT LES ELEVES DEPRESSIFS

Pare-Chocs (Marcotte, 2006) est un programme de prévention ciblée des
symptdmes dépressifs destiné aux adolescents de 14 a 17 ans. 1l comprend 12 rencontres en
petits groupes (6 a 10 participants) offertes par deux animateurs ayant une expérience
d’intervention en santé mentale et de groupe ainsi que des connaissances sur I’approche
cognitivo-comportementale. Le programme se déroule a une fréguence bihebdomadaire
durant six semaines pour un total de 18 & 24 heures d’intervention. L’exposition au
programme varie en fonction de la durée de chacune des 12 rencontres (1,5 a 2 heures). Des
ateliers comprenant 55 activités sous formes variées (discussions de groupe, jeux de réles,
débats, questionnaires, etc.) permettent d’aborder différents thémes : le modele théorique
sous-jacent a I’intervention, I’éducation émotionnelle, la restructuration cognitive,
I’autocontréle et I’augmentation des activités plaisantes. Ces ateliers permettent aussi aux
participants de développer des techniques de relaxation, des habiletés sociales, de
communication, de négociation et de résolution de problémes, leurs connaissances sur la
dépression, leur estime de soi, une image corporelle plus positive et des habiletés d’études
et d’organisation du travail scolaire. Trois rencontres de 120 minutes portant sur les
connaissances sur la dépression, la restructuration cognitive, les habiletés de

communication et de résolution de problemes sont également proposées aux parents.

Le programme Pare-Chocs a été évalué a la CSRS a I’hiver 2010. Au niveau de
I’implantation, les résultats montrent que le contenu du programme a été couvert a 78 %,

que I’exposition est en général supérieure a celle qui était recommandée et que les éléves
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ont en moyenne participé a prés de 80 % des rencontres, mais que leurs parents n’ont
participé qu’a 48 % d’entre elles. Différentes pistes ont été soulevées pour expliquer les
difficultés a offrir I’ensemble du contenu, notamment le grand nombre d’activités
proposées, les contraintes de temps en milieu scolaire, I’hétérogénéité de la formation
initiale des intervenantes et le fait que peu avaient été exposées a I’approche cognitivo-
comportementale. Toutefois, la formation, la supervision, le manuel d’intervention, le
soutien de la direction et le sentiment de compétence des intervenantes ont contribué a une
implantation d’une plus grande qualité. Sur le plan de la participation, les intervenantes
soulignent que I’absentéisme de certains éléves a limité leur exposition a Pare-Chocs,
méme si le programme semblait répondre a un besoin important chez ces derniers. Les
adolescents se sont également créé un réseau de soutien auprés des membres de leur groupe
Pare-Chocs et des intervenants, ce qui leur assure la présence de ressources d’aide

significatives pour leur cheminement futur (Poirier, Marcotte, Joly et Fortin, sous presse).

En plus de la satisfaction élevée des participants face au programme, les résultats
montrent que la participation a Pare-Chocs contribue a diminuer les distorsions cognitives
et améliorer les stratégies de résolution de problémes, deux facteurs fortement associés au
risque de développer des symptdémes dépressifs (Calvete et Cardenoso, 2005; Lévesque et
Marcotte, 2009). Six mois aprés la fin du programme, cette amélioration est davantage
observée chez les éléves qui ont participé a un plus grand nombre de rencontres. Les
résultats montrent aussi que la diminution des distorsions cognitives contribue a réduire les
symptémes dépressifs tant a la fin du programme que six mois plus tard. Une tendance est
également observée voulant que I’amélioration des stratégies de résolution de problemes
favorise la diminution des symptdmes dépressifs a ces deux moments. Malheureusement,
vu la petite taille de I’échantillon, ces effets n’ont pu étre observés pour le risque de
décrochage scolaire. Considérant que plusieurs auteurs ont montré la relation significative
qui existe entre les symptdmes dépressifs et le risque de décrochage (Fortin et al., 2004;
Gagné et Marcotte, 2010; Vander Stoep, Weiss, McKnight, Beresford et Cohen, 2002), que
Pare-Chocs est cognitivo-comportemental et que ce type d’intervention permet de réduire le
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décrochage scolaire (Cobb, Sample, Alwell et Johns, 2006), qu’il s’agit d’un programme de
nature multidimensionnelle comme I’est la problématique du décrochage scolaire (Fortin et
al., 2004; Rumberger, 1995) et que plusieurs composantes de Pare-Chocs (développement
de I’estime et du contréle de soi et des habiletés sociales, de résolution de problemes et de
négociation) correspondent aux éléments intégrés aux programmes qui se sont révelés
efficaces pour réduire le taux de décrochage scolaire (Eggert, Seyi et Nicholas, 1990 ;
Larson et Rumberger, 1995 ; Sinclair et al., 1998), nous pensons que I’implantation de ce
programme pourrait favoriser la persistance des éleves a risque de décrochage scolaire
présentant des symptdémes dépressifs (Poirier, Marcotte, Joly et Fortin, sous presse).
Evidemment, cette hypothése demeure a confirmer par des études menées auprés de plus

larges échantillons.

4.4 BIEN DANS MES BASKETS: UN PROGRAMME CIBLANT LES ELEVES PEU
INTERESSES

Présenté dans le répertoire Coeuréaction sur les programmes, projets et organismes
intéressés par le partenariat école-famille-communauté géré par le CTREQ, le programme
Bien dans mes baskets! a été développé a I’école secondaire Jeanne-Mance de la
Commission scolaire de Montreal par I’intervenant social Martin Dusseault. 1l s’adresse a
I’ensemble des éleves, mais vise particulierement ceux qui sont a risque de décrochage. Ses
objectifs sont de favoriser la persévérance et la réussite scolaires, le développement de
comportements prosociaux et de saines habitudes de vie, I’implication dans la communauté
ainsi que I’établissement d’objectifs pour augmenter la motivation a réussir et a persevérer
a I’école. Bien que la pratique du basketball soit une activité centrale dans le programme,
d’autres activités sont mises en place pour assurer le développement psychosocial optimal
des éléves. Il comprend en effet des activités d’intervention aupres de I’éleve et de sa
famille visant son développement social, scolaire et personnel (habiletés de
communications, gestion du stress, estime de soi, autonomie, stratégies pour ameliorer la
réussite scolaire) ainsi que des activités a I’école et dans la communauté (valorisation des

éléeves, bourses, tournois, etc.) pour augmenter leur sentiment d’appartenance.
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Préalablement a ces activites, une analyse des facteurs de risque pour la persévérance est
réalisée avec chaque éléve, ce qui permet d’identifier les cibles ou les compétences a
développer dans le cadre des pratiques au gymnase et les autres activités du programme. A
ce jour, plusieurs éléves qui ont bénéficié du programme ont persévéré jusqu’a I’obtention
de leur dipldme d’études secondaires. Certains ont été recrutés par les équipes du collégial
AAA et ont participé aux Jeux du Canada. Ils se distinguent également en remportant des
prix d’étudiant athlete a leur école ou des prix provinciaux de la persévérance académique
et sportive. Une évaluation plus rigoureuse des effets du programme est actuellement
menée par la chercheure Suzanne Laberge (UQAM), grace a une subvention de la
Fondation Lucie et André Chagnon (2010-2013). Ses résultats préliminaires suggerent que
le programme contribue a un plus grand sentiment d’appartenance a I’école et de contrdle
sur leur vie, a une plus grande capacité a faire des choix appropriés et a une plus grande

persévérance scolaire.

4.5 ALTERNATIVE-SUSPENSION : UN PROGRAMME CIBLANT LES ELEVES QUI
ONT DES PROBLEMES DE COMPORTEMENT

Egalement résumé dans le répertoire Coeuréaction, le programme Alternative-
suspension est destiné aux éléves du secondaire qui ont des problemes récurrents ou
sporadiques a I’école les menant a la suspension. Alternative-suspension vise a diminuer le
nombre de suspensions en fournissant aux eléves un soutien pour qu’ils utilisent ce temps
de maniere constructive 1) en identifiant ce qui est important pour eux et ce qui les motive
a I’école, 2) en les aidant dans leurs travaux scolaires pour qu’ils ne prennent pas de retard,
3) en leur permettant par des ateliers de développer des habiletés et des aptitudes
personnelles et sociales qu’ils pourront réinvestir a I’école, 4) en leur permettant de
développer leur estime de soi et leur autonomie et 5) en leur offrant des stages vocationnels
ou en entreprise. Par la réalisation de ces objectifs, le programme favorise auprés des
participants le respect de soi et des autres et les ameéne a changer leur attitude envers
I’école. Offert dans un point de service, le programme comprend plusieurs étapes, incluant

le contact entre I’école et le point de service, la planification de la suspension, I’accueil de
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I’éléve, la suspension proprement dite ou alternent les taches scolaires et les ateliers sur les
habiletés sociales, la préparation du retour et le retour a I’école ainsi que la rencontre de
suivi entre I’intervenant du programme et I’éléve un mois apres la fin de la suspension.
Alternative-suspension a été évalué par une firme indépendante entre 2002 et 2005. Les
résultats montrent que les méthodes et les principes du programme contribuent
significativement a diminuer les facteurs de risque du décrochage scolaire. Pour de plus
amples renseignements, il est possible de se rendre sur le site du programme a I’adresse
suivante : <www.alternativesuspension.ca>. Le programme Alternative-suspension suit
sensiblement le méme modele que le programme Répit-Transit offert, entre autres, a la

Commission scolaire de Montréal et a la Commission scolaire des Grandes-Seigneuries.

46 LES PROGRAMMES CIBLANT LES ELEVES QUI PRESENTENT DES
CONDUITES ANTISOCIALES CACHEES

Puisqu’a notre connaissance, aucun programme québécois n’est destiné
spécifiqguement aux éléves de ce sous-groupe, nous ne pouvons en présenter un. Toutefois,
les programmes offerts aux jeunes de type probléeme de comportements visant notamment
le développement d’habiletés sociales et de resolution de problemes, de méme que la
diminution des distorsions cognitives en lien avec les comportements extériorises peuvent

étre utilisés aupres de ce type d’éleves.

Nous n’avons présenté qu’un exemple de programme par type d’éléve a risque de
décrochage scolaire. Evidemment, cette liste n’est pas exhaustive. Elle peut toutefois étre
complétée par les nombreux programmes suggérés dans le Guide de prévention du

décrochage scolaire Y’a une place pour toi! (Potvin et al., 2007).
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5. LA DISCUSSION : PISTES A SUIVRE

Dans cette section, nous présenterons le fait que les interventions en classe doivent
étre soutenues et se présenter dans un cadre plus large de prévention du décrochage
scolaire. Dans plusieurs régions ou ont fonctionné des initiatives de prévention, plusieurs
acteurs y ont travaillé de concert, et ce, pendant un certain temps. C'est utopique de penser

que l'enseignant peut agir seul dans la prévention du décrochage scolaire.
5.1 LE SOUTIEN A L’ENSEIGNANT

I'y a une prise de conscience croissante que les améliorations dans la qualité et les
normes de I’apprentissage des éleves sont, dans une certaine mesure au moins, reliées a
I’amélioration de la qualité des enseignants a apprendre professionnellement tout au long de
leur carriere (Borko, 2004; Fishman, Marx, Best et Tal, 2003 dans Armour et Yelling,
2007; Reynolds et Teddlie, 2000 dans Armour et Yelling, 2007). On pourrait méme
soutenir que la formation professionnelle continue pour les enseignants est maintenant
considérée comme une sorte de panacée, a condition qu’elle soit plus importante et de
meilleure qualité et comme la solution a un éventail de probléemes en éducation (Fishman et
al., 2003 dans Armour et Yelling, 2007).

Les enseignants identifient deux types de soutien dont ils aimeraient pouvoir
bénéficier. 1ls ont un besoin pédagogique ainsi qu’un besoin psychologique (Gold, 1996
dans Paulus et Scherff, 2008). Le soutien pédagogique viserait a aider les enseignants a
vivre des réussites autant dans la classe que dans I’environnement de I’école, notamment en
lien avec les défis exprimés en lien avec I'implantation d’une gestion de classe efficace,
I’augmentation de la motivation des éléves, I’organisation de I’enseignement, I’évaluation
des éleves, les relations avec les parents, le traitement des différences des éléves et
I’acquisition de mateériel pour la classe (Darling-Hammond, 2003; Veenman, 1984 dans
Paulus et Scherff, 2008). Le soutien psychologique, qui inclut le soutien émotionnel, la
considération positive, I’écoute empathique, la construction de confiance, la gestion du

stress et une augmentation de I’efficacité et de I’autosuffisance (Gold, 1996 dans Paulus et



Scherff, 2008) permettrait de consolider I’estime de soi, le respect de soi, I’autosuffisance
et des facons de geérer le stress (Paulus et Scherff, 2008). Les enseignants devraient avoir
acces au soutien psychologique incluant une conscientisation des besoins de I’individu, des
moyens pour répondre a ces besoins et des réseaux de soutien. De plus, les enseignants ont
besoin de se sentir valorisés, sécurisés et connectés aux autres; avoir le pouvoir de leurs
propres idées et actions; trouver un sens a leur vie professionnelle; et étre disposes a relever
des risques (Gold, 1996; Tang, 2003 dans Paulus et Scherff, 2008). Trois types de
programme de soutien au développement professionnel des enseignants ont été recensés : le
mentorat, les communautés professionnelles d’apprentissage et le soutien et

I’accompagnement.

5.1.1 Le mentorat

Un type de programme souvent implanté dans les écoles pour répondre aux
besoins des nouveaux enseignants est le mentorat. Pour plusieurs, le mentorat signifie un
support amical fourni par les pairs (buddy support), des conseils généraux ou des conseils
sur la gestion de classe. Toutefois, ces méthodes ne proposent pas aux debutants de se
concentrer dés le départ sur I’apprentissage de chaque éleve. Athanases et Achinstein
(2003) ont montré dans leur étude que les mentors peuvent aider les nouveaux enseignants
a se centrer sur chaque €éléve, et ce, dés leur insertion professionnelle. Bien que le mentorat
soit souvent vu comme étant un pairage entre un enseignant expérimenté et un nouvel
enseignant, le role de la direction demeure tres important dans une majorité de taches
d’insertion professionnelle (Eldar et al., 2003; Nance et Calabrese, 2009). En général, les
programmes de mentorat ont plusieurs buts, tels qu’améliorer les approches pédagogiques,
augmenter la rétention des nouveaux enseignants, promouvoir le bien-étre personnel et
professionnel, répondre aux exigences liées au mandat d’insertion professionnelle et
finalement certifier et transmettre la culture de I’école (Huling-Austin, 1988 dans Roehrig,
Bohn, Turner et Pressley, 2008). Le mentorat a également des fonctions telles que
I’enseignement, le parrainage, I’encouragement, le counseling et la modéelisation de

pratiques (Lofstrom et Eisenschmidt, 2009). Il est créé pour faciliter le développement
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professionnel et fournir un support emotionnel aux membres novices de la communauté
scolaire (Little, 1990; Wang et Odell, 2002 dans L6fstrom et Eisenschmidt, 2009). De plus,
une autre raison de vouloir implanter des programmes de mentorat est de favoriser,
récompenser et retenir dans la profession les enseignants qui seraient susceptibles de
devenir mentors (Little, 1990 dans Hobson, Ashby, Malderez et Tomlinson, 2009).

Alors que les fonctions importantes du mentor, selon les enseignants novices,
incluent le soutien émotionnel et d’adaptation, le soutien pédagogique est considéré comme
étant encore plus important (Driscoll, Peterson et Kauchak, 1985 dans Roehrig et al., 2008).
Ceci est donc cohérent avec les besoins des enseignants énoncés plus haut. Le mentorat a
un impact positif sur les enseignants débutants puisqu’il leur permet de modifier ou
d’adapter leurs approches pédagogiques. Le mentorat permet également aux débutants de
développer des routines plus normalisées afin que leur enseignement et leur gestion
deviennent automatisés (Certo, 2005). De plus, I’enseignement explicite de pratiques
enseignantes efficaces des mentors augmente I’utilisation de ces pratiques par les débutants
(Roehrig et al., 2008). Plusieurs bénéfices sont documentés pour les mentorés, soit la
réduction des sentiments d’isolement, une augmentation du sentiment de confiance et
d’estime de soi, une croissance professionnelle et une amélioration de I’autoréflexion et de

la résolution de probleme (Mclntyre et Hagger, 1996 dans Hobson et al., 2009).

Les auteurs cités par Hobson et al. (2009) dans une recension des écrits font
également ressortir plusieurs bénéfices pour les mentors et montrent que ceux-ci font
également des apprentissages dans ce cadre. Leurs apprentissages se font généralement a
travers des autoréflexions ou des réflexions critiques sur leurs propres pratiques (Abell,
Dillon, Hopkins, Mclnerney et O’Brien, 1995; Lopez-Real et Kwan, 2005; Simpson,
Hastings et Hill, 2007). De plus, le mentorat peut conduire a une consolidation de I’identité
professionnelle du mentor et a une augmentation de son estime de soi résultant de la
responsabilité en jeu et résultant de la reconnaissance dans la communauté professionnelle
(Bodoczky et Malderez, 1997; Wright et Bottery, 1997).
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Cependant, le mentorat posséde quelques limites et ne permet pas de résoudre tous
les problemes vécus par les enseignants débutants et, a dire vrai, peut méme constituer une
des raisons des débutants de quitter la profession (Long, 2009). En Australie, les
programmes de mentorat sont implantés depuis prés d’une dizaine d’années et certains
changements positifs ont été observés, mais pas sur les éléments ciblés (Martinez, 2004
dans Long, 2009). Un point également faible au mentorat est que celui-ci est incapable a lui
seul de freiner le flot de démissions des enseignants (Long, 2009). Il est donc nécessaire
d’implanter un autre programme en complémentarité. Un autre probléme concernant le
mentorat implique que certains mentors ne se sentent pas a I’aise a I’idée de se faire
observer par les enseignants novices, se sentant jugés par eux et leurs nouvelles idées. Ceci
devient plutét problématique puisque le mentor doit servir de modele de praticien efficace
et doit étre capable de modéliser une bonne pratique professionnelle (Chouinard, 1999;
Foster, 1999 dans Hobson et al., 2009; Lofstrom et Eisenschmidt, 2009; Roehrig et al.,
2008). De plus, certains mentors semblent adopter une approche instructive, ce qui ne
permet pas la réflexion et ne laisse pas beaucoup la possibilité a I’enseignant novice de
développer ses propres théories et approches d’enseignement et d’apprentissage
(Chouinard, 1999; Lo6fstrom et Eisenschmidt, 2009). Egalement, puisque certains mentors
n’abordent pas la compétence professionnelle, le soutien émotionnel et social n’est pas
suffisant pour favoriser le développement de maniére holistique (Chouinard, 1999;
Lofstrom et Eisenschmidt, 2009).

Un programme formel de mentorat implique I’identification d’un mentor qui
assistera I’enseignant débutant a travers sa premiere année d’enseignement. Dans plusieurs
cas, par contre, les directions d’écoles demandent des volontaires dans le personnel ou
identifient elles-mémes le mentor. Certaines fois, les mentors assignés ne sont pas reconnus
ou valorisés personnellement ou professionnellement comme étant des leaders a I’intérieur
de I’organisation de I’école (Wildman, Magliaro, Niles, Niles, 1992 dans Long, 2009).
Parmi les enseignants volontaires pour étre mentors, certains peuvent ne pas convenir a ce

role de par leurs qualités professionnelles ou personnelles (Hale, 2000 dans Long, 2009).
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Certains peuvent manquer d’habiletés ou étre limités dans leurs connaissances concernant
le développement de I’apprentissage chez I’adulte, concernant I’empathie ou I’entretien de
relation (Megginson, 2000 dans Long, 2009) ou encore les fagons de promouvoir le
développement de I’enseignant novice (Martinez, 2004 dans Long, 2009). Certains sont
trop autoritaires ou trop normatifs plutdt que de laisser le pouvoir au mentoré et d’étre
centrés sur le développement de la personne (Ellinger, Hamlin, Beattie, 2008 dans Long,
2009). D’autres ne sont pas en mesure d’accorder une attention et une énergie suffisante a
leur role de mentor en raison de pressions concurrentes (Ewing, Smith, 2003 dans Long,
2009). En outre, la plupart des mentors ont ce mandat en plus de leur tache habituelle, ce
qui fait une charge beaucoup trop élevée, de sorte qu’ils ont moins de temps a consacrer
aux novices et ne peuvent donc pas répondre adéquatement a leurs besoins (Hobson et al.,
2009).

En résumé, les écoles bénéficient habituellement de programmes afin d’aider
I’insertion professionnelle des novices. Certains de ces programmes sont bien régis et les
acteurs y jouant un réle déterminant sont adéquatement formés. Plusieurs bénéficient de
services de mentorat, mais sans que cela soit tres défini et, malheureusement, les résultats
sont souvent beaucoup moins positifs que prévu. De plus, les besoins des enseignants
expérimentés ne sont pas pris en compte puisqu’ils n’ont pas accés a ce genre de

programme en tant qu’apprenant.
5.1.2 Les communauteés professionnelles d’apprentissage

Au cours des 20 derniéres années, il y a eu un changement de paradigme
concernant le développement professionnel des enseignants (Vescio, Ross et Adams, 2008).
Pour aider les enseignants a reconsidérer leurs pratiques, un développement professionnel
qui implique les enseignants dans la double capacité de I’enseignement et de
I’apprentissage est nécessaire. Cela implique aussi de créer de nouvelles visions de quoi,
quand et comment les enseignants doivent apprendre (Darling-Hammond et McLaughlin,
1995 dans Vescio et al., 2008). L’un des modéles supportant ce changement de paradigme
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est la communauté professionnelle d’apprenants (CPA). Lave et Wenger (1991, dans Blair,
2008) proposent une comprehension différente de I’apprentissage ou la relation
mentor/mentoré n’est pas prédominante, mais ou les novices travaillent avec un groupe de
collegues ayant divers niveaux de compétence et qui apprennent tous comme étant
membres d’une communauté de pratique. Wenger, McDermott et Snyder (2002) décrivent
les communautés de pratiqgue comme un groupe de personnes qui se rencontrent afin de se
développer individuellement et collectivement dans la pratique qu’ils partagent. Alors que
I’apprentissage est un objectif primordial, les membres trouvent également une valeur dans
le processus d’apprendre en collectivité (Blair, 2008). Cette valeur de communauté scolaire
reflete la nécessité d’une meilleure intégration de la théorie et de la pratique, de la pensée et
de I’action (Eldar et al., 2003). Il y a différentes facons de désigner les CPA et plusieurs
termes y sont souvent associés : communauté d’enseignants, communautés d’apprentissage,
groupe critique d’amis (critical friends groups) et communautés de pratique (Vescio et al.,
2008).

Le développement des communautés d’apprentissages dans les écoles est
considéré comme étant un modele de développement professionnel pour les enseignants de
tous les niveaux d’experience (DuFour et Eaker, 1998; Sparks et Hirsch, 1997 dans Blair,
2008). En raison de I’'importance de I’interaction avec les pairs (Rogoff, 1990 dans Blair,
2008) et de la participation sociale dans I’apprentissage (Lave et Wenger, 1991; Wenger,
1998 dans Blair, 2008), il semble étre plus productif de développer un modéle de mentorat
ou les groupes d’enseignants, incluant les novices, se réunissent régulierement pour se
soutenir mutuellement dans leur développement professionnel dans un endroit convivial
(Blair, 2008). Les communautés professionnelles d’apprenants peuvent jouer un réle encore
plus important pour les enseignants spécialistes puisqu’ils sont souvent les seuls dans leur
discipline pour toute une école (Blair, 2008) et, ainsi, ne sont pas en mesure de profiter des
réunions de cycle. Une interaction planifiée et efficace peut a) réduire I’isolement ressenti
par les enseignants, b) augmenter I’auto-efficacité, ¢) permettre aux enseignants de réfléchir
sur leur propre pratiqgue et d) permettre aux enseignants d’adapter leurs stratégies
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d’enseignement fondées sur ce qu’ils apprennent de leurs pairs et d’autres de la

communauté éducative (Kreuger, 2003 dans Blair, 2008).

Vescio et al. (2008) précisent que ce concept a préalablement été créé pour le
secteur des affaires concernant la capacité des organisations a apprendre. Modifié pour étre
plus pres du domaine de I’éducation, le concept d’une organisation apprenante est devenu
une communauté d’apprentissage qui s’efforcerait de développer des cultures collaboratives
de travail pour les enseignants (Thompson, Gregg et Niska, 2004 dans Vescio et al., 2008).
Les communautés d’apprentissage sont basées sur deux hypotheses. Premierement, il est
supposé que les connaissances se situent dans les expériences de tous les jours des
enseignants et qu’il y a une meilleure compréhension au travers de réflexions critiques avec
d’autres qui vivent les mémes expériences (Buysse, Sparkman et Wesley, 2003 dans Vescio
et al., 2008). Deuxiémement, il est supposé que I’engagement actif des enseignants dans les
communautés  professionnelles  d’apprenants augmenterait leurs  connaissances
professionnelles et améliorerait les apprentissages des éleves. Ainsi, I’utilisation des
communautés professionnelles d’apprenants est un moyen d’améliorer la pratique des

enseignants et le rendement des éléves (Vescio et al., 2008).

Newmann et al. (1996, dans Vescio et al., 2008) décrivent cing caractéristiques
essentielles des communautés professionnelles d’apprenants. En premier lieu, des valeurs et
des normes communes doivent étre développées a I’égard de questions telles que les
conceptions collectives des éléves, des habiletés a apprendre des éleves, des priorités de
I’école sur I'utilisation de temps et de I’espace et des rbles respectifs des parents, des
enseignants et des administrateurs. Cette caractéristique est également évoquée par
Stodolsky, Dorph et Nemser (2006). Une deuxieme caractéristique est de focaliser de fagon
claire et constante sur I’apprentissage des enfants. La troisieme caractéristique est le
dialogue réflexif qui conduit a des conversations approfondies et continues a propos du
programme scolaire, de I’enseignement et du développement des éleves. Les deux derniéres
caractéristiques sont de « déprivatiser » I’enseignement afin qu’il devienne public et

finalement, de mettre I’accent sur la collaboration (Vescio et al., 2008). L’idée de rendre
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I’enseignement public est également partagée par Stodolsky et al. (2006). Ces derniers
auteurs affirment que les enseignants doivent s’attendre a recevoir des critiques et des
suggestions concernant leurs pratiques enseignantes. De plus, WestEd (2000, dans Armour
et Yelling, 2007) ajoute que pour permettre I’implantation de communautés
professionnelles d’apprenants dans nos écoles, il faut y consacrer du temps et toujours
verifier leur impact sur les éléeves. Une communauté professionnelle d’apprenants sera plus
efficace et facilitée la ou il est possible pour les enseignants d’apprendre dans un contexte
favorable (Armour et Yelling, 2007). Ainsi, les écoles devraient avoir une structure
entourant les communautés professionnelles d’apprenants puisqu’un probléme récurrent
dans les écoles est le manque de temps accordé et le manque d’opportunités pour les
rencontres (Mayer et al., 2003 dans Armour et Yelling, 2007). La direction d’école peut
jouer ici un réle primordial en favorisant cette structure et en fournissant du soutien
pédagogique, de la valorisation publique des bonnes expérimentations visant a soutenir
I’apprentissage des éleves, de I’affectation de ressources, et en offrant des encouragements
(McLaughlin et Talbert, 2001 dans Stodolsky et al., 2006).

DuFour et Eaker (1998) ont indiqué, en plus des caractéristiques nommées plus
haut, que les CPA doivent établir des buts a atteindre et un processus de résolution de
conflits, au cas ou cela se produirait. De plus, les enseignants doivent étre préts a s’engager
dans des discussions lorsque des conflits surviennent et doivent étre en mesure d’en venir a

un consensus partage (Lujan et Day, 2010).

Des études antérieures ont montré que I’appartenance a des groupes de soutien
réduit le stress vécu par les enseignants, encourage une réflexion moins égocentrique et
promeut le comportement centré sur la tache (Paulus et Scherff, 2008). Dans la revue de
littérature de Vescio et al. (2008), basée sur 11 études, les résultats ont montré que suite
aux rencontres des communautés professionnelles d’apprenants, les enseignants étaient plus
centrés sur les éléves. Vescio et al. (2008) ont conclu que les CPA augmentent la
collaboration entre les enseignants et mettent I’accent sur I’apprentissage des éleves,

I’autorite des enseignants et la formation continue. Une focalisation intense sur
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I’apprentissage et la réussite a été I’aspect des communautés d’apprenants qui a eu le plus
d’impact sur I’apprentissage des éléves. Les études ont montré que les CPA ont un impact
positif sur les éleves et les enseignants, par contre, il n’y avait pas de données concernant
les pratiques des enseignants au début de I’étude, ce qui peut diminuer la puissance des

résultats divulgués (Vescio et al., 2008).

L’implantation des CPA semble étre une solution viable afin d’assurer un
développement professionnel des enseignants. De plus, celles-ci tentent de répondre aux
limites ou barrieres possibles a la communication. Ces barriéres ont été documentées par
Lujan et Day (2010). Ces chercheurs ont questionné 36 enseignants et membres du
personnel d’une école primaire du sud-est des Etats-Unis sur leurs perceptions des barriéres
a I’implantation de leur CPA. Les barrieres ressorties par la littérature sont principalement
1) les contraintes de temps; 2) I’isolement; 3) les différents points de vue des enseignants;
4) la resolution de conflits et 5) la culture de collaboration. Les participants de cette étude
ont mentionné que I’'implantation des CPA a permis une collaboration entre enseignants.
Tous les participants de I’étude ont affirmé qu’ils se sont rencontrés sur une base réguliere.
De plus, I’implantation des CPA a réussi a atténuer I’isolement en fournissant I’opportunité
de se rencontrer sur une base réguliére, en promouvant la collaboration et en aidant les
enseignants a batir des relations. De plus, la majorité des enseignants a trouve que les CPA
fournissent un environnement de support plus favorable aux enseignants. La majorité des
participants ont également affirmé que leur CPA a développé un processus efficace de
résolution de conflits. Par ailleurs, ils ont affirmé en majeure partie en étre venus a un
consensus pour identifier les résultats essentiels pour I’apprentissage, les normes pour
évaluer ces apprentissages et ont développé des évaluations formatives communes. Les
données, obtenues a travers les sondages, entrevues et les observations ont indiqué que
méme si les questions de barrieres a la communication ont été posées lors de I’implantation
des CPA, la collaboration au sein des CPA n’a pas fonctionné de facon idéale. Les deux
CPA observées se sont rencontrées régulierement et ont établi des fagons de gérer les
conflits, mais dans les rencontres, ils ont collaboré de facon superficielle et se sont

87



concentres sur des questions administratives. C’est a I’extérieur des rencontres de CPA que
les participants ont affirmé avoir partagé des idées d’enseignement. Malheureusement,
puisque ces échanges se déroulaient a I’extérieur des rencontres, les membres du personnel
et les enseignants d’adaptation scolaire n’ont pas pu en bénéficier. Apres I’implantation
d’un programme pour la mise en ceuvre des communautés professionnelles d’apprenants,
les discussions ont commence a prendre plus de place durant le temps consacré dans les

rencontres et tout le monde a pu en bénéficier.

Bien que I’apprentissage des eleves soit I’une des finalités des communautés
professionnelles d’apprenants, d’autres études portant sur leur impact et sur I’apprentissage
des enfants sont nécessaires (Armour et Yelling, 2007; Vescio et al., 2008). De plus, tout
comme les autres formes de développement professionnel, les CPA doivent étre régies
adéquatement et doivent étre épaulées ainsi qu’assurées d’un soutien de la part de
I’administration. Par ailleurs, les autres formes de développement professionnel doivent
également faire I’objet d’autres recherches afin de découvrir leur impact sur I’apprentissage

des éléves (Armour et Yelling, 2007).

En résumé, une autre forme de soutien pour les enseignants est la communauté
professionnelle d’apprenants. Celle-ci, contrairement au mentorat, vise a impliquer tous les
acteurs de I’école et ne privilégie pas seulement une certaine clientele comme les
enseignants novices, par exemple. Elle permet donc de répondre aux besoins de tous les
enseignants. Selon la littérature, ces communautés semblent étre a privilégier puisqu’elles
se sont montrées efficaces tant pour retenir les enseignants que pour I’apprentissage des
éleves. Cette forme de développement professionnel apparait donc une pratique peu

colteuse et prometteuse.
5.2 LES AUTRES ACTIONS DE PREVENTION

Selon Garnier et ses collegues (1997), plusieurs facteurs de risque liés au

décrochage sont présents chez I’éleve ou dans son environnement, et ce, des les premiéres
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années de scolarisation (milieu deéfavorisé, pratiques educatives parentales faibles,
difficultés d’apprentissage). Ainsi, pour bien analyser les facteurs de risque, il faut non
seulement évaluer comment évolue I’éleve, mais aussi la qualité de I’environnement dans
lequel il chemine. La prévention du décrochage scolaire est efficace lorsque, tel qu’avancé
par Veillette et ses collaborateurs (2007), nous arriverons collectivement a bien évaluer
I’éleve, a analyser I’environnement socioéducatif, a tenir compte des caractéristiques
particuliéres d’une communauté et surtout a veiller a ce que les éducateurs (au sens large)
puissent étre bien formés, ensuite soutenus et encouragés a travailler en collaboration.
Enfin, I’évaluation des initiatives et de I’influence sur le taux de décrochage est non
seulement importante pour le développement des connaissances, mais surtout pour

permettre le transfert d’un contexte a I’autre d’initiatives prometteuses.

Puisque le décrochage scolaire est une problématique multidimensionnelle, les
efforts de prévention devraient s’articuler selon une approche systémique, de telle sorte a
toucher aux différents contextes d’ou proviennent les différents facteurs de risque: la
communauté, la famille, I’école, la classe et I’éleve lui-méme. Rassembler la volonté et
déployer des efforts concertés dans tous ces contextes n’est pas simple, ce qui explique
peut-étre que la prévalence du décrochage scolaire ait trées peu changé au cours des
dernieres décennies (Gouvernement du Québec, 2009). Toutefois, les connaissances ont
évolué et certaines communautés ont réussi a faire passer le message que la prévention du
décrochage scolaire est I’affaire de tous (Perron et Veillette, 2012). Menant une étude
longitudinale (10 ans) auprés de jeunes saguenéens et jeannois portant sur les parcours
scolaires, Veillette et ses collegues (2007) en arrivent a des recommandations précises sur
le plan de la prévention : 1. Il faut intervenir lorsque les difficultés sont identifiées, et ce, le
plus tét possible. 2. Il doit y avoir alliance entre les acteurs des différents contextes dans

lesquels évolue le jeune.

La prévention du décrochage scolaire devrait donc avoir une visée large et a long
terme. Les efforts de prévention se situeront toujours dans un contexte socioéconomique et

communautaire précis. Des démographes et sociologues tels que Perron et Veillette (2012)
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ont bien documenté le réle que peut jouer la communauté dans la prévention du décrochage
scolaire. Un programme, Pathways to Education (http://www.pathwaystoeducation.ca/), qui
est implanté selon une approche territoriale, démontre des résultats tres intéressants sur le
plan de la diminution du taux de décrochage scolaire dans des communautés ciblées en
raison de leur index de défavorisation trés élevé, soulignant la nécessité d’aborder la
prévention dans une perspective longitudinale et communautaire. Ce programme inclut
aussi une composante familiale, puisque la famille peut aussi jouer un réle important dans

la prévention du décrochage scolaire.

L’école en soi est un contexte dont I’apport aux efforts de prévention mérite
également d’étre analysé. Certains chercheurs ont d'ailleurs étudié des facteurs structurels a
I’école qui pourraient contribuer a pousser le jeune a décrocher (Lee et Burkam, 2003). Ils
rapportent ainsi que le risque de décrochage est plus faible dans les écoles de moins de
1500 éléeves, ou I’emphase est placée sur les apprentissages et ou les relations entre
enseignants et éléves sont bonnes. Ainsi, les membres du personnel d’une école pourraient
analyser leur environnement pour déterminer si les adultes et les éléves le percoivent
positivement par rapport a certains facteurs déterminants. Des stratégies et outils d’analyse
ayant ces objectifs tel le questionnaire sur I’environnement socioéducatif (QES) de Janosz,
Georges et Parent (1998) existent. Il est toutefois essentiel de souligner de nouveau
I’importance de I’alliance entre les partenaires (incluant les éléves eux-mémes, leurs
parents, les éducateurs) dans les efforts de prévention (Gilles, Potvin et Tieche Christinat,
2012). Dans ce sens, le soutien et I’accompagnement apportes aux éléves, aux enseignants

et aux équipes d’éducateurs sont fondamentaux.
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CONCLUSION

Ce qui ressort de cette synthese des connaissances portant sur le décrochage
scolaire est que plusieurs chercheurs ont contribué a I’avancement des connaissances
notamment sur le plan de la modélisation de la problématique et de I’identification des
caractéristiques des éléves a risque de décrochage scolaire. Une proportion de la population
des éléves qui cheminent actuellement dans les écoles secondaires du Québec est a risque
de décrochage scolaire, mais tous ces éléves ne presentent pas le méme profil. Par ailleurs,
c’est la combinaison de facteurs personnels, familiaux, scolaires et sociaux qui contribuent
a la vulnérabilité d’un éleve. Ainsi, I’école représente un des contextes dans lequel évolue
le jeune, ce qui implique qu’elle peut étre en partie responsable de la réussite ou de
I’abandon de I’éleve. Plus particulierement, chaque intervenant scolaire a son réle a jouer

pour favoriser I’engagement, la persévérance et la réussite des éleves.

Pour prévenir le décrochage scolaire, la base demeure le dépistage des éléves qui
sont a risque. Ce dépistage devrait étre encouragé de facon systématique et étre fait en
utilisant un des outils standardisés présentés dans le deuxiéme chapitre de ce document.
Pour que les enseignants soient capables de reconnaitre les éleves a risque de décrochage
scolaire dans leurs classes, ils doivent a priori connaitre les différents types et plus
précisément bien connaitre chaque éléve puisque certains facteurs de risque proviennent de
la famille ou du milieu socio-économique d’ou provient I’éleve. Ainsi, bien que les
enseignants puissent formuler leurs hypotheses par rapport a qui est a risque de décrochage
scolaire et qui ne I’est pas, il est préférable de vérifier ces hypotheses afin de planifier des

interventions qui répondent bien aux besoins des éleves.

Dans le troisieme chapitre, des interventions en classe ont été présentées en lien
avec une typologie d’éléves a risque de décrochage scolaire et aussi en lien avec des
éléments qui visent a promouvoir I’engagement scolaire des éléves. Ces interventions ont
été evaluées et démontrent des effets positifs chez les éleves. Elles ne représentent toutefois
pas I’ensemble des interventions que peuvent mettre en ceuvre les enseignants. Les

décrocheurs ajouteraient que rien n’est plus bénéfique que I’enthousiasme que peut



démontrer un enseignant envers sa matiére jumelé a I’habileté de I’enseignant de croire en

ses éleves.

Enfin, I’enseignant est un acteur important dans la prévention du décrochage
scolaire, mais il ne peut agir seul. L’enseignant doit étre soutenu. Ce soutien peut
s’actualiser de différentes facons en fonction du contexte et de I’évolution dans la carriéere
de I’enseignant. La direction d’école devrait soutenir et méme favoriser des efforts
cohérents de formation continue chez les enseignants ou auprés d’équipes d’enseignants.
L’ecole, n’étant qu’un des contextes dans lequel évolue I’eleve, se doit aussi d’étre bien
connectée a la communauté d’ou proviennent les éléves. Des initiatives ont vu le jour pour
sensibiliser les employeurs, notamment, sur I’importance de restreindre le nombre d’heures
que consacrent les éleves au travail rémunéré dans des horaires favorisant un temps scolaire
et d’étude de qualité. Des liens étroits ont été développes entre certaines écoles, les services
communautaires, les familles et le reste de la communauté dans des projets ciblés. Ces
programmes, tels que Pathways to Education (http://www.pathwaystoeducation.ca/),
nécessitent la coordination et le déploiement de nombreuses ressources, mais démontrent
bien que les alliances et le travail de concertation produisent des effets trés importants

aupres des clientéles ciblées.

Cette synthése des connaissances n’est malheureusement pas exhaustive, car
plusieurs écrits portant sur le décrochage scolaire ne sont pas toujours accessibles aux
chercheurs. De plus, certains programmes, bien que satisfaisants pour les écoles ou
communautés qui les mettent en place, ne sont pas évalués avec rigueur et sont donc
difficilement transférables d’un milieu a I’autre. Enfin, les connaissances demeurent
limitées par rapport a ce que peuvent faire les enseignants en classe ordinaire au secondaire
puisque peu de chercheurs ont la chance d’analyser les pratiques pédagogiques en contexte
réel de classe et encore moins en considérant ces pratiques auprés de populations d’éléves a
risque de décrochage scolaire. 1l semble donc important que des efforts de recherche soient
déployés en ce sens dans le futur. Le développement des connaissances dans ce domaine

permettra de favoriser I’engagement, la persévérance et la réussite de nos jeunes.
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ANNEXE

CARACTERISTIQUES DES ETUDES RECENSEES PORTANT SUR LES FACTEURS
SCOLAIRES ET L'INTERVENTION EN CLASSE
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