






[image: PDFHALL.COM]






Menu





	 maison
	 Ajouter le document
	 Signe
	 Créer un compte







































colloque-international-decrochage-lasale - ESPE de Nice

Laurent Pfulg, Nicolas Meylan, Deniz Gyger Gaspoz & Pierre-André Doudin ..... The Influence of Parent Education and Family Income on Child Achievement: ... 

















 Télécharger le PDF 






 4MB taille
 15 téléchargements
 572 vues






 commentaire





 Report
























2



ACTES DU 2ème COLLOQUE INTERNATIONAL DU LASALE SUR LE DECROCHAGE SCOLAIRE 14-15-16 mai 2014 à Luxembourg



DECROCHER N’EST PAS UNE FATALITE ! LE ROLE DE L’ECOLE DANS L’ACCROCHAGE SCOLAIRE



Colloque co-organisé par l’Université du Luxembourg et la Haute Ecole Pédagogique (HEP) du canton de Vaud via le Laboratoire International Accrochage Scolaire et Alliances Éducatives (LASALE)



Débora Poncelet & Joëlle Vlassis Professeures associées Université du Luxembourg, FLSHASE, UR ECCS 2, route de Diekirch L-7201 Walferdange



3



Comité organisateur Haute Ecole Pédagogique (HEP) Vaud (Suisse) Anne-Françoise de Chambrier Jean-Luc Gilles Bernard Savoy Chantal Tièche Christinat Université de Luxembourg Christophe Dierendonck Claude Houssemand Carol Halpern Sylvie Kerger Giovanna Mancuso Raymond Meyers Arlyne Moinier Débora Poncelet Markus Scherer Joëlle Vlassis



Responsables scientifiques Joëlle Vlassis, Université de Luxembourg Débora Poncelet, Université de Luxembourg



Comité scientifique : Séraphin Alava, Université de Toulouse le Mirail (Fr) Cédric Blanc, Fondation Verdeil (S) Catherine Blaya, Université de Nice Sofia Antipolis (Fr) Anne-Françoise de Chambrier, Haute Ecole Pédagogique (HEP) Vaud (S) Christophe Dierendonck, Université de Luxembourg Jean-Luc Gilles, Haute Ecole Pédagogique (HEP) Vaud (S) Claude Houssemand, Université de Luxembourg Ghislain Plunus, Centre Francisco Ferrer Liège (B) Débora Poncelet, Université de Luxembourg Bernard Savoy, Haute Ecole Pédagogique (HEP) Vaud (S) Chantal Tièche Christinat, Haute Ecole Pédagogique (HEP) Vaud (S) Joëlle Vlassis, Université de Luxembourg



4



TABLE DES MATIERES Débora Poncelet & Joelle Vlassis Avant-propos



Pages 9‐11 



Conférences plénières Marcel Crahay Les croyances des enseignants à propos du redoublement peuvent-elles évoluer, et si oui comment ? Youssef Tazouti Influence de l’appartenance sociale et de l’environnement familial de l’enfant sur les performances scolaires : intérêts et limites de la modélisation par équations structurales en psychologie de l’éducation Élisabeth Bautier Les difficultés des élèves confrontés à des pratiques de classe aujourd'hui dominantes Serge J. Larivée Le decrochage scolaire : des histoires individuelles, une responsabilite collective



Page 13 



Pages 14‐15 



Pages 16‐21 



Pages 22‐34 



Atelier A1 : Climat de classe Mael Virat (étude réalisée avec Trouillet, R., & Favre, D.) L’amour compassionnel chez les enseignants : un déterminant de la qualité de la relation enseignant-élève



Pages 36‐37 



Youssef Tazouti, Annette Jarlégan & André Flieller La mesure du climat de la classe : validité structurale du « Questionnaire on Teacher Interaction » aux niveaux de la classe et de l’élève



Pages 38‐42 



Laurent Pfulg, Nicolas Meylan, Deniz Gyger Gaspoz & Pierre-André Doudin Facteurs de risque et de protection de l’echec scolaire au debut des études postobligatoires : resultats preliminaires



Pages43‐52 



Atelier A2 : Didactiques des mathématiques et de la lecture Hassane Squalli & Claudine Mary Le developpement des compétences mathematiques des élèves à risque: une voie d’intervention pour favoriser l’accrochage scolaire



Pages 54‐55 



Alice Bougnères, Bruno Suchaut & Adrien Bouguen Analyse et évaluation d’un programme de prévention du décrochage scolaire. Les compétences en lecture à l’école maternelle



Pages 56‐57 



René Lozi & Nicole Biagioli Décrochage disciplinaire masqué et résilience en mathématiques chez les futurs enseignants de l’école primaire en France Joëlle Vlassis, Christophe Dierendonck, Giovanna Mancuso & Débora Poncelet Développer les compétences numériques au préscolaire : croyances et pratiques déclarées des futurs enseignants luxembourgeois



Pages 58‐67 



Pages 68‐78 



5



Atelier A3 : Contenus disciplinaires et décrochage Jingjing Yu Un regard didactique sur le décrochage scolaire : vécu disciplinaire des élèves de troisième (au collège)



Pages 80‐86 



Yves Reuter Vécu disciplinaire, décrochage et raccrochage scolaire



Pages 87‐94 



Oriana Ordonez-Pichetti Le role de la compréhension dans les différentes disciplines. Réflexion sur l’accrochage et le décrochage au collège.



Pages 95‐101 



Atelier A4 : Famille, école et décrochage Débora Poncelet, Giovanna Mancuso, Christophe Dierendonck, Sylvie Kerger & Véronique Pelt Le vécu scolaire des parents: fardeau ou cadeau ? Etude de l’influence du vécu scolaire parental sur le sentiment d’auto-efficacité des parents, le propre vécu scolaire des enfants et les performances scolaire de ces derniers Véronique Pelt, Giovanna Mancuso, Christophe Dierendonck, Sylvie Kerger & Débora Poncelet L’engagement parental au sein de l’école : outil d’accrochage scolaire



Pages 103‐107 



Pages 108‐120 



Benjamin Denecheau La suppléance familiale française et le corporate parenting anglais en soutien à l’accrochage scolaire des enfants placés : le partenariat enseignants/éducateurs specialisés, entre réseau local et collaboration instituée



Pages 121‐131 



Nadine Demogeot Prévenir le décrochage scolaire: l’attachement sécurisé, un facteur de protection



Pages 132‐133 



Atelier A5 : Intégration et réussite scolaire Nancy Bresson Prévenir le sentiment d’abandon des élèves et des équipes Alice Stoffel, Claire Friedel & Antoinette Thill-Rollinger Le projet PAS – plateforme accrochage scolaire Jean-Pierre Abbet Prise en compte des compétences sociales des apprenants et intégration dans la formation



Pages 135‐140  Pages 141‐150 



Pages 151‐160 



Atelier A6 : Regard des jeunes sur l’école Géry Marcoux, Marion Dutrevis & Fanny Boraita Redoublement et stigmatisation: conséquences pour l’image de soi des eleves



Pages 162‐164 



Pierre-Yves Bernard & Christophe Michaut « Marre de l’école ». Une analyse des motifs de décrochage scolaire en france.



Pages 165‐166 



6



Deniz Gyger-Gaspoz, Nicolas Meylan, Laurent Pflug & Pierre-André Doudin L’entrée au gymnase: un moment sensible dans le parcours des élèves



Pages 167‐168 



Estelle Veuillerot « Et toi en classe, qu’est ce qui te donne envie de rester ? »



Pages 169‐178 



Atelier A7 : Les alliances éducatives Danielle Desmarais, Maryvonne Merri, Francesca Salvà, Johanne Cauvier, Jacques Moriau & Ghyslaine Dionne L’alliance éducative entre l’école et le milieu communautaire : traces et retombées dans les parcours de jeunes québécois et européens en situation de raccrochage scolaire



Pages 180‐188 



Jean-Luc Gilles, Denis Gay, Jean-Pierre Counet, Chantal Tièche Christinat & AndréDaniel Freiburghaus Les alliances éducatives de l'école Zazakely à Madagascar



Pages 189‐190 



Marco Allenbach Faire alliance: un métier? Défis et paradoxes des intervenants à l'école



Pages 191‐202 



Anne Lessard, Chantal Poulin, Carole Boudreau, Lyne Deslauriers & Marco Ouellet Les alliances éducatives : l’accompagnement comme dispositif pour améliorer le sentiment d’efficacite personnel (SEP) des enseignants et l’engagement des élèves



Pages 203‐218 



Léonie Liechti, Valérie Angelucci, Anne-Françoise de Chambrier, Mélanie Glasson Cicognani, Julien Chapuis & Chantal Tièche Christinat Alliances éducatives et modes d’action : pratiques enseignantes selon le profil d’élèves a risque de décrochage



Pages 219‐229 



Atelier A8 : Dispositifs d’accrochage scolaire Catherine Blaya Prévention du décrochage scolaire: première évaluation de l’adaptation et expérimentation du programme trait d’union en France Muriel Epstein S’inspirer des établissements qui pratiquent l’accrochage scolaire actif pour trouver sa solution Claude Houssemand, Raymond Meyers & Anne Pignault Agir sur le décrochage au Luxembourg : les acteurs, leurs représentations et leurs actions



Pages 231‐232 



Pages 233‐241 



Pages 242‐248 



Atelier A9 : Pratique des enseignants et accrochage scolaire Bernard Savoy & Denis Baeriswyl Viser l’accrochage : pratiques pédagogiques dans des structures destinées à des élèves ou des jeunes en difficultés.



Pages 250‐258 



Anne-Françoise de Chambrier, Chantal Tièche Christinat, Julien Chapuis, Valérie Angelucci & Léonie Liechti La collaboration entre enseignants et educateurs travaillant dans une structure au service de l’accrochage scolaire



Pages 259‐269 



7



Helen Avery Continuités et ruptures dans les paysages de pratiques du soutien scolaire aux élèves migrants : un cas suedois



Pages 270‐274 



Symposium organisé par W. Lahaye & M.C. Haelewyck : «multifactorielle du décrochage scolaire: comprendre un phénomène par les dispositifs d’intervention» W. Lahaye & M.-C. Haelewyck Introduction du symposium : Approche multifactorielle du décrochage scolaire : comprendre un phénomène par les dispositifs d’intervention



Page 276 



Catherine Sztencel & Nicolas Roubaud Accompagner des ados en rupture scolaire à se mettre en projet



Pages 277‐284 



Bruno Humbeeck, Aurore Bisconti, Laetitia Cambier et Willy Lahaye, Rôle de la prévention des violences intra et péri-scolaires dans la lutte contre le décrochage scolaire



Pages 285‐286 



Céline Dujardin & Dieter Ferring Le décrochage scolaire à travers l’enquête sociale apprentissage du contexte luxembourgeois de la protection de la jeunesse



Pages 287‐297 



Robin Bastien & Marie-Claire Haelewyck Quelles pratiques pour favoriser l’accrochage scolaire des élèves à besoins specifiques dans l’enseignement ordinaire? Présentation d’un outil de remédiation cognitive



Pages 298‐306 



Hélène Geurt & Marie-Claire Haelewyck Comment les relations sociales de l’adolescent(e) interfèrent-elles avec les processus de décrochage, de racrochage scolaire ? De maux en mots.



Pages 307‐318 



Yazid Haddar & Marie-Claire Haelewyck Projet d’accompagnement individualisé pour le raccrochage scolaire des jeunes enfants en situation de handicap. Illustration par deux études de cas



Pages 319‐328 



Poster Céline Dujardin & Willy Lahaye Rapport au savoir et support éducatif : la valeur du vrai dans la littérature enfantine Liste des comunicants



Pages 330‐339    Pages 340‐341



8



AVANT-PROPOS



Débora Poncelet* & Joelle Vlassis* * Université du Luxembourg, FLSHASE, UR ECCS, [email protected] * Université du Luxembourg, FLSHASE, UR ECCS, [email protected]



1.



Introduction



Promu au rang de phénomène social reconnu pour son ampleur, le décrochage scolaire est préoccupant "parce qu'il témoigne d'un malaise endémique de la jeunesse scolarisée" (Rayou, 2000, p. 49) et parce que les formes de démobilisation scolaire se manifestent chez des élèves de plus en plus jeunes. Si de fait le décrochage scolaire n'est pas à considérer comme un phénomène nouveau, le contexte de son émergence a quant à lui changé. Les transformations sociales ont bouleversé notamment la structure des emplois et les conditions d’insertion sociale et professionnelle. Au cours de la première moitié du 20e siècle, les scolarités courtes et l’absence de diplôme étaient encore dans la norme (Broccolichi, 2000). Ceux qui «décrochaient» pouvaient le faire en espérant trouver du travail. Ce n’est plus le cas aujourd’hui car, au fil du temps, l’absence de qualification s’est faite ressentir. La société actuelle fait de la formation et de la diplomation un passage obligé pour l'emploi, sans pour autant garantir l’insertion professionnelle. Le décrochage scolaire contrevenant à ce paradigme d'une formation longue et si possible tertiaire suscite des réactions à différents niveaux politiques. Les pays de l’Union européenne accordent désormais une grande importance à la problématique du décrochage scolaire. En 2009, le Conseil de l’Education de l’Union européenne a fixé le taux moyen de jeunes quittant prématurément l’école à 10%. En 2010, ce taux s’élevait en moyenne à 14,1% au niveau des 27 pays de l’Union européenne (MEN, 2012). Au niveau des politiques scolaires, le nombre des structures mises en place pour favoriser une nouvelle mobilisation scolaire des décrocheurs et des décrochés est pléthorique. Afin de lutter efficacement contre ces divers facteurs de décrochage scolaire, des recherches récentes (Blaya, Gilles, Plunus & Tièche, 2011) évoquent «l’importance d’amener les multiples intervenants à travailler de concert, en alliances éducatives, de façon concertée et de les mobiliser au sein de communautés ou de réseaux plus ou moins larges (p. 241). Selon ces auteurs, ces alliances peuvent intégrer un réseau micro impliquant le jeune, l’école et sa famille et s’élargir à des réseaux méso voire macro englobant d’autres acteurs des sphères sociales, judiciaires ou du monde de la santé.



2.



Et l’école dans tout cela?



Le décrochage scolaire est un phénomène multidimensionnel, issu d’une combinaison de facteurs d’ordre personnel, familiaux et scolaires qui sont en interaction les uns avec les autres. L’association de ces différents facteurs va petit à petit amener le jeune à se désintéresser, se désengager de l’école pour l’abandonner au terme d’un long processus de frustrations accumulées et de malentendus répétés. Si la littérature de recherche sur le décrochage a mis clairement en évidence la forte interconnexion entre les pôles individuels, familiaux et scolaires (Brown et Rodriguez, 2009), Davis et Duper (2004)
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pointent que la majorité des études a essentiellement ciblé jusqu’ici les facteurs individuels et familiaux. Or, il apparaît que les variables scolaires demeurent les meilleurs prédicteurs du décrochage scolaire (Janosz, 2000). Depuis peu, la recherche a commencé à examiner comment ces facteurs scolaires pouvaient contribuer aux problèmes de décrochage. Les variables les plus significatives statistiquement se situent au niveau du climat scolaire (Blaya, 2010; Fortin, Plante & Bradley, 2011). Les auteurs mettent en évidence le rôle de la relation enseignants-élèves, en particulier des élèves à risque et l’impact déterminant des croyances et attitudes des enseignants sur la réussite des élèves. Plus précisément, Brown et Rodriguez (2009) montrent que les aspects tant structurels que culturels de l’école entraînent une spirale du décrochage des élèves issus de milieux défavorisés. Ils évoquent notamment, les stéréotypes et les faibles attentes des enseignants combinés à un manque d’encadrement des élèves à risques, et au développement de curricula peu stimulants. La classification des déterminants scolaires en deux catégories réalisés par Gilles, Plunus, Renson, Polson et Dethier (2009) distinguent les déterminants qui se rapportent aux facteurs organisationnels et structurels des facteurs relatifs à la classe. Les filières de relégation, les pratiques de redoublement, et les transitions entre les niveaux d’enseignement (Glasman, 2011) sont considérés comme des facteurs organisationnels ayant un impact négatif sur l'accrochage scolaire. Quant aux facteurs relatifs à la classe, au-delà du climat de la classe et de la relation maître-élèves évoqués précédemment, il apparaît également que des faibles performances en lecture ou en mathématiques sont corrélées négativement aux résultats scolaires et la probabilité d’abandonner ses études serait augmentée (Fortin, Marcotte, Royer & Joly, 2006; Sparks, 2011). Sans pour autant nier l'importance des facteurs d’ordre personnel, familial et social qui font du décrochage un phénomène multidéterminé, les facteurs scolaires méritent une attention particulière. Les réponses apportées au décrochage se situent tant au niveau de la restauration de l'individu qu'au niveau de la restauration pédagogique (Tièche Christinat, Baeriswyl., Delévaux, Savoy, & Cassagne, 2012). Pour Turcotte, Roy, Bélanger, Janosz et Bowen (2012), cette dernière nécessite non seulement une réponse organisationnelle et structurelle, mais une importante mobilisation enseignante. La question de l’enseignement et des modalités d'apprentissage des disciplines occupe par conséquent une place importante et ne peut être évacuée des débats autour des pratiques d'accrochage. Ce colloque s’articulera donc autour des deux questions suivantes: 1. Quels sont les facteurs relatifs à la classe susceptibles d’entraîner le décrochage scolaire ou au contraire de favoriser l’accrochage?  La relation enseignant-élève: les attentes des enseignants, le climat de classe, les perceptions des élèves/des enseignants, etc.  L’enseignement et l’apprentissage des disciplines : les pratiques d’enseignement, les difficultés des élèves, les croyances des élèves/des enseignants, etc.  Les alliances éducatives: la continuité/rupture des savoirs et des pratiques dans les alliances éducatives, la relation école-famille, etc. 2. Quelles sont les mesures organisationnelles/structurelles mises en place au sein même des écoles pour gérer et/ou prévenir l’échec scolaire et le décrochage? Quelles adaptations ont été proposées ? Pour quelle efficacité?  L’échec scolaire: la lutte contre le redoublement, l’harmonisation des transitions entre les niveaux d’enseignement (préscolaire-primaire, primaire-secondaire, …), les alternatives à la filiarisation dans l’enseignement secondaire, etc.  Le décrochage scolaire: les mesures structurelles, les alliances éducatives, la transition entre l’école et le monde du travail, les approches communautaires, etc.
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LES CROYANCES DES ENSEIGNANTS A PROPOS DU REDOUBLEMENT PEUVENTELLES EVOLUER, ET SI OUI COMMENT ?



Marcel Crahay *



* Université de Genève et Université de Liège, [email protected]



Résumé Les enseignants de différents pays pensent que le redoublement de certains élèves constitue une décision légitime. Sur quoi repose cette croyance ou représentation sociale ? Par ailleurs, vu la contradiction entre les résultats des recherches sur les effets du redoublement, résultats diffusés d’une cer-taine manière par les medias, et la croyance persistante d’une majorité d’en-seignants, il est tentant de conclure à l’immuabilité de celle-ci, et ceci d’au-tant plus que la littérature de recherche sur la modifiabilité des croyances des enseignants aboutit à des conclusions très mitigées sur le sujet. Grâce à un budget octroyé par le FNS, l’équipe DAISS a pu mener une série d’études autour de cette question ; certaines ont été menées par questionnaires sur de larges échantillons d’enseignants en formation ou en fonc-tion de plusieurs régions (Genève, Vaud, Auvergne, Provinces de Liège et de Luxembourg, etc.) ; d’autres l’ont été par entretiens de groupes plus restreints de personnes. Plus précisément, elle a pu explorer trois questions principales : 1) la structuration des croyances relatives à propos de l’opportunité de faire redoubler certains élèves, 2) la relation entre ces croyances à propos du redoublement et les conceptions des enseignants concernant l’intelligence, l’apprentissage, l’évaluation, la gestion de l’hétérogénéité des élèves et les principes de justice auxquels ils adhèrent ; 3) la possibilité de faire évoluer ces croyances par le biais de dispositifs de forma-tion. L’objet de cette communication sera de présenter les principaux résultats de ce programme de recherche qui apportent des résultats importants concernant ces trois questions. Ceux-ci permettent de discuter, sur la base de données empiriques, des problématiques aussi importantes que celle de la structuration des croyances autour d’un noyau central, les interrelations des croyances et leur éventuelle constitution en théorie pédagogique personnelle, la modifiabilité des croyances, le rôle des connaissances dans l’évolution de celles-ci et, enfin, les effets des dispositifs de formations et des cours théoriques.



Commentaire Cette présentation fait l’objet d’un article. Pour de plus amples informations sur le sujet, veuillez directement contacter l’auteur via courriel : [email protected]
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INFLUENCE DE L’APPARTENANCE SOCIALE ET DE L’ENVIRONNEMENT FAMILIAL DE L’ENFANT SUR LES PERFORMANCES SCOLAIRES : INTERETS ET LIMITES DE LA MODELISATION PAR EQUATIONS STRUCTURALES EN PSYCHOLOGIE DE L’EDUCATION



Youssef Tazouti*



* Université de Lorraine, InterPsy (EA 4432), [email protected]



Résumé : L’association entre l’appartenance sociale et les performances scolaires est l’un des faits les mieux établis dans le domaine de l’éducation (e.g. Hattie, 2009 ; OCDE, 2009). De nombreuses recherches ont été effectuées pour identifier les déterminants des performances scolaires et expliquer les inégalités sociales dans le domaine scolaire (e.g Hattie, 2009). Ces travaux fournissent plusieurs facteurs explicatifs des performances scolaires. Ceux qui nous intéressent tout particulièrement considèrent l’environnement familial comme une variable intermédiaire entre l’appartenance sociale de la famille et les caractéristiques cognitives et conatives de l’enfant. Plus précisément, nous avons présenté dans cette conférence les recherches qui ont recours à la modélisation statistique, notamment par l’intermédiaire des modèles d’équations structurales (MES). La première partie de la communication a été consacrée à une revue de la littérature concernant l’influence du statut socio-économique (SSE) et de l’environnement familial sur les performances scolaires de l’enfant. Tout d’abord, en référence au travail de Hattie (2009), nous avons examiné plusieurs méta-analyses sur les liens entre le SSE et les performances scolaires des élèves (e.g. Sirin, 2005). Ces méta-analyses indiquent un effet global (fondé sur 499 études et 957 effets) de « d = 0,57 », ce qui constitue globalement une influence importante du SSE sur les performances des élèves. Ensuite, nous avons relaté les travaux qui s’inscrivent dans le courant des travaux qui considèrent les variables relatives à l’environnement familial comme intermédiaire entre le SSE et les performances scolaires de l’enfant (e.g. Davis-Kean, 2005 ; Englund et al. 2004). Autrement dit, ils considèrent le SSE comme une variable distale et les variables familiales comme proximales par rapport aux performances scolaires. Ces travaux adoptent tous la démarche consistant, en quelque sorte, à ouvrir la boite noire reliant le SSE et les performances scolaires de l’enfant. Il s’agit in fine d’approfondir la compréhension des processus par lesquels les variables familiales influencent les performances scolaires des enfants. La deuxième partie de la conférence a consisté en une réflexion épistémologique concernant les intérêts et les limites de la MES en sciences humaines et sociales (e.g. Bacher & Dickes, 1995 ; Kline, 2011 ; Teo & Swe Khine, 2009). Dans un premier temps, les avantages des MES ont été exposés. En effet, comme le souligne Bentler (1980), une grande force des MES réside dans leur capacité à gérer des modèles très complexes, en particulier multivariés. Les MES permettent ainsi de dépasser des systèmes de causalité simple. Ils permettent de passer d’une structure « causale » simple (où une variable explicative dépend causalement d’une autre variable explicative) à une structure causale complexe où plusieurs variables explicatives vont dépendre d’autres variables explicatives (Bacher, 1988). Dans un second temps, nous sommes revenus sur les critiques des MES, notamment concernant la notion de causalité (cf. Bullock, Harlow et Mulaik, 1994).
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La dernière partie de la conférence a été consacrée à quelques recommandations aux chercheurs qui ont recours aux MES ainsi qu’à l’évolution de ces méthodes. En effet, Bullock, Harlow et Mulaik (1994) recommandent aux chercheurs un certain nombre de précautions lors de l’utilisation des MES : 1° Contrôler le mieux possible les conditions de fond liés à la causalité. 2° Elaborer des MES longitudinaux pour aider à mieux évaluer la direction des effets. 3° Opérationnaliser correctement les variables notamment latentes. 4° Pour les mêmes données, comparez systématiquement des modèles alternatifs. 5° Reproduire les études et utiliser plusieurs formes de validation, notamment croisée. 6° Considérer les études utilisant les MES comme faisant partie d’un vaste programme de recherche pour mieux comprendre un phénomène. 7° Garder à l’esprit, dans une perspective épistémologique, que la validation d’un modèle ne garantit pas son exclusivité. De leurs côtés, Bacher et Dickes (1995) soulignaient que l’évolution des méthodes d’analyse en psychologie s’est effectuée dans quatre directions : 1° l’automatisation des moyens de calcul ; 2° la généralisation des méthodes ; 3° le développement de méthodes non linéaires et 4° la modélisation. De nos jours, les méthodes d’analyse en psychologie continuent d’évoluer. Deux domaines sont particulièrement concernés : 1° la prise en compte de la variabilité intra-individuelle et 2° la prise en compte des niveaux hiérarchiques des données. Aussi, nous avons vu apparaître depuis quelques années des analyses structurales multi-niveaux (Du Toit & Du Toit, 2007). Références Bacher, F. (1988). Les modèles structuraux en psychologie. Présentation d’un modèle: Lisrel (II). Travail Humain, 51, 273-288. Bacher, P., & Dickes, P. (1995). L’évolution des méthodes d’analyse en psychologie différentielle et leur intérêt pour la psychologie générale. IN J. Lautrey (Ed.). Universel et différentiel en psychologie (pp. 353-384). Paris : Presses Universitaires de France. Bentler, P. M. (1980). Multivariate analysis with latent variables: Causal modeling. In M. R. Rosenweig & L. W. Porter (Eds.), Annual review of psychology (Vol. 31, pp. 419-456). Stanford, CA: Annual Review, Inc. Bullock, H. E., Harlow, L. L., & Mulaik, S. A. (1994). Causation issues in structural equation modeling research, Structural Equation Modeling: A Multidisciplinary Journal, 1(3), 253-267. Davis-Kean, P. (2005). The Influence of Parent Education and Family Income on Child Achievement: The indirect Role of Parental Expectations and the Home Environment. Journal of Family Psychology, 19 (2), 294-304. Du Toit, S .H. C. & Du Toit, M. (2007). Multilevel Structural Equation Modeling. In I. Kreft & J. de Leeuw (Eds.): Multilevel Modeling, In Press Englund, M. M., Luckner, A. E., Whaley, G. J. L., & Egeland, B. (2004). Children’s achievement in early elementary school: Longitudinal effects of parental involvement, expectations, and quality of assistance. Journal of Educational Psychology, 96, 723–730. Hattie, J. (2009). Visible learning: a synthesis of over 800 meta-analyses relating to achievement. London and New York: Routledge. Kline, R. B. (2011). Principles and practice of structural equation modelling. New York ; London : Guilford Press. OCDE (2009). Résultats du PISA 2009 : Surmonter le milieu social. L'égalité des chances et l'équité du rendement de l'apprentissage (Volume II). Paris : Edition OCDE Sirin, S. R. (2005). Socioeconomic status and academic achievement: A Meta-analytic review of research 19902000. Review of Educational Research, 75(3), 417-453. Teo, T., & Swe Khine, M. (2009). Structural equation modeling in educational research: concepts and applications. Rotterdam : Sense Publishers.
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LES DIFFICULTÉS DES ÉLÈVES CONFRONTÉS À DES PRATIQUES DE CLASSE AUJOURD'HUI DOMINANTES
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Résumé : Afin de comprendre ce qui fait difficultés et potentiellement décrochage pour certains élèves, nous interrogerons un certain nombre de pratiques qui sont aujourd'hui dominantes et ce faisant évidentes au sein des classes. Elles sont sous-tendues par des conceptions de l'élève, des savoirs, des situations d'apprentissage et dispositifs, des exigences littératiées que l'école met en oeuvre et qu'il ne s'agit pas ici de remettre en cause car elles correspondent aux exigences et conceptions des sociétés très scolarisées ac-tuelles. Cependant ces pratiques, parce qu'elles ne correspondent pas aux dispositions, aux habitudes langagières et cognitives de certaines populations d'élèves, ne peuvent leur permettre d'identifier les objets de sa-voirs en jeu, les modalités littératiées de travail à mobiliser, ni ne peu-vent les aider à construire les (textes de) savoir(s) que l'école au demeu-rant suppose accessibles à tous. Au-delà de ces obstacles, les pratiques qui nous intéressent ici peuvent construire des malentendus et leurrer durablement les élèves quant au registre de travail à convoquer dès lors qu'il est très souvent possible d'effectuer les tâches proposées à des niveaux d'activités langagières et cognitives très différents. Certains élèves peuvent alors participer au travail de la classe en restant "à côté" de ce qu'il faut mobiliser pour en apprendre. Ainsi, compte tenu des documents et dispositifs de travail propo-sés aux élèves, documents simultanément attractifs et complexes et alors même que le niveau d'exigence cognitive et langagière ne cesse de croître, et d'être satisfait par certains élèves, d'autres passent à côté de ce qui est attendu et sous-entendu. Il ne s'agit évidemment pas de mettre en cause des pratiques aujour-d'hui nécessitées par le développement des sociétés (cf. l'évaluation inter-nationale PISA), mais de tenter de voir à quelles conditions celles-ci pour-raient ne pas pénaliser une partie des élèves.



Remarques préalables Les lignes qui suivent visent à mettre au jour des difficultés des élèves liées à la confrontation avec des façons récurrentes de faire la classe. Ces façons qui méconnaissent le plus souvent les sources réelles de difficultés des élèves de milieux populaires en ce qu'elles ne sont pas réductibles à des manques (même si ceux-ci existent), mais correspondent plus profondément à des manières de concevoir l'école, les apprentissages, le langage, les savoirs, de se penser en tant qu'élève dans les activités proposées et qui font obstacles aux apprentissages nécessaires. Il est sans doute important de voir dans ces façons aujourd'hui dominantes de construire les situations de travail en classe l'influence de conceptions répandues qui conduisent les enseignants à être dans l'évidence de dispositions partagées, quand elles sont d'abord le fait des modes d'éducation des classes moyennes et supérieures. L'expression "apprentissage nécessaire" signifie que nous nous intéressons non pas aux normes de savoir et de langage qui correspondraient à une culture régie par un arbitraire social, mais aux objets de savoir et aux formes de travail scolaire qui ne sont justement pas réductibles à ces dimensions socialement arbitraires et élitistes, mais comportent des dimensions de développement des sujets propres à leur émancipation, propres à leur fournir des habitudes langagières et cognitives leur permettant de s'approprier des savoirs et de comprendre le monde (Bautier Rochex 1998).
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1.



Des manières de faire des élèves avec les situations scolaires qui les conduisent à passer à côté des apprentissages 1



Deux causes de difficultés sont particulièrement prégnantes dans le déroulement de la scolarité. Elles sont lourdes de conséquences car elles fondent les possibilités/impossibilités d'apprentissage. Il s’agit de la non identification des objets d'apprentissage et des enjeux cognitifs des tâches et situations, d'une part, du registre d'activité cognitive et langagière investi par l'élève et les habitudes de travail qui en découlent, d'autre part. -L'identification des objets d'apprentissage et des enjeux cognitifs des tâches et situations. Pour l'enseignant, en situation idéale, les tâches qu'il présente, les situations et dispositifs de travail qu'il construit correspondent à un apprentissage spécifique, à une visée cognitive, voire à une hiérarchie dans une pluralité d'apprentissages possibles. Cependant, tous les élèves n'attribuent pas à la tâche proposée la même visée que l'enseignant, sans que cette différence entre les élèves soit toujours visible dans la production réalisée : ainsi se creusent les écarts entre les apprentissages des élèves. En effet, si l'enseignant n'y prend garde, la plupart des tâches scolaires peuvent être effectuées à plusieurs "niveaux" d'apprentissage, avec plusieurs enjeux (plus formels ou plus réflexifs) qui ne sont pas toujours montrés et hiérarchisés. Ce qui ne signifie pas obligatoirement que les objets de savoirs, les objectifs, les raisonnements à mettre en œuvre puissent toujours être explicitement dits et montrés, le voudrait-on que cela serait sans doute impossible, mais cela signifie en revanche que les situations doivent orienter de façon claire le travail de l'élève vers l'objectif cognitif et son appropriation et ce indépendamment des modes potentiellement différenciés d'y parvenir. Les élèves en difficultés, la plupart issus des milieux populaires, réduisent souvent la visée de ces tâches à leur seule effectuation, dont ils visent à “s’acquitter“ sans chercher à en saisir la signification d'apprentissage ou sans pouvoir le faire. Focalisés sur la réalisation et la réussite des tâches au détriment de leur compréhension, ils semblent souvent considérer que la rapidité à les effectuer, ou "avoir bon" est gage de succès scolaire. Ayant du mal à discriminer ce qui est pertinent pour l’apprentissage, ils se focalisent sur l'apparence de la tâche, sa réalisation au pas à pas, sans prise en considération de l'ensemble ou de la visée de l'activité. Enfin, peu familiarisés avec l’écrit et ses usages les plus élaborés, les élèves “résistent“ aux activités leur demandant de constituer la langue et ses usages en objets de description et d’analyse, de mobiliser leur attention et leur intérêt sur les aspects formels du langage et des discours, qui mettent à distance le contenu référentiel des textes et énoncés et les situations, autrement dit les usages quotidiens et peu scolaires du langage (Bautier Branca-Rosoff, 2002). En particulier, les modalités actuelles de valorisation de l'expression et des échanges langagiers peuvent se faire au détriment d'un accent porté sur la métalangue de la discipline. Dans le même sens, l'importance des "mots pour dire" les savoirs, pour dire la nature des tâches cognitives propres à l'apprentissage, et qui devrait être partie prenante du contrat didactique, cette importance est souvent minorée dans le discours de l'enseignant qui peut se vouloir proche de celui des élèves pour "mieux communiquer", tout particulièrement dans les classes situées en ZEP (ce qui peut être considéré comme paradoxal compte tenu des ressources à construire pour ces élèves). Mais ce faisant, cette proximité peut entrainer des malentendus dans les objectifs de savoir des échanges ainsi effectués. - Le registre d'activité cognitive et langagière investi par l'élève et les habitudes de travail 1



Des passages de ce texte sont repris du chapitre "Pratiques scolaires et difficultés des élèves" paru dans l'ouvrage Tisser des liens pour apprendre, dr G. Toupiol, Paris, Retz, 2007.
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Cette autre source de difficulté pour les élèves n'est évidemment pas indépendante de la précédente : ceux des élèves qui n'identifient pas les enjeux cognitifs et les objets de savoir sont sur un registre de travail immédiat, réduit à sa transparence, sans que le travail transforme, déplace, reconfigure les objets, même non consciemment, pour permettre les apprentissages2. Si cette question des registres d'activités nous semble une question pertinente, c'est qu'elle rencontre des pratiques enseignantes qui l'ignorent comme objet d'apprentissage. Il y a une difficulté réelle pour certains élèves à passer des échanges collectifs dans la classe à propos d'expériences et/ou de connaissances quotidiennes à la construction des savoirs et des concepts, et au-delà, à celle d'une posture cognitive qui implique un engagement intellectuel personnel pour la construire. Ce travail passe par une réflexion sur la tâche en train de se faire, sur les objets "manipulés" pour les constituer en objets de questionnement, de réflexion et de connaissance ; il s'agit de les considérer sur un registre nouveau, porteur de généricité. Mais la centration de la plupart des enfants les moins familiarisés avec l’univers scolaire, sur le sens ordinaire, quotidien, des tâches, des objets ou des mots, semble les empêcher de construire ces objets dans cette dimension "seconde" et scolaire : ils ont tendance à ne considérer les objets, les supports auxquels ils sont confrontés en classe que dans leurs seules existence et usages non-scolaires, à n’effectuer les tâches que pour elles-mêmes (répondre à une question, coller des vignettes, compléter un schéma, etc.) (Bonnéry 2003) sans les "scolariser", c'est-à-dire sans leur conférer ce nouveau statut lié à un changement du regard que l'on porte sur eux3. Si les objets et expériences ordinaires, “premiers“, de même que les tâches ponctuelles sont convoqués dans la classe, sont "scolarisés, ce n’est pas (ou ce ne devrait pas être) pour eux-mêmes, mais pour y devenir objets d’étude de questionnement, d’analyses et/ou de commentaires, ressources pour l’apprentissage et pour le travail de réflexion.



2.



Des pratiques qui peuvent gêner les apprentissages des élèves



Il est nécessaire dès lors d'analyser en quoi les pratiques scolaires dominantes (et non seulement la pratique de l'enseignant à tel ou tel moment) peuvent participer des difficultés scolaires et d'apprentissage des élèves ; en quoi les modes de travail scolaire actuels entraînent-ils des ambiguïtés dans la construction des références et n'autorisent-ils pas des fréquentations socialement différenciées d'univers de savoir, des constructions différentes de registre de travail pour les élèves ? En d'autres termes, justement parce que ce propos vise à comprendre ce que certains types d'élèves font avec les cadres de travail que construisent les enseignants, il est nécessaire de prendre en considération le sens donné aux tâches, aux apprentissages, au langage produit dans la classe par les élèves et les enseignants en relation avec ce qui constitue les caractéristiques récurrentes de l'école aujourd'hui, ses attentes et ses évidences, ses habitudes de travail comme les formes d'organisation de celui-ci.



2 Pour le développement de ces notions qui sont inhérentes au travail scolaire, voir É. Bautier et J.-Y. Rochex, "Activité conjointe ne signifie pas significations partagées" in C. Moro, R. Rickenmann (eds.), Situations éducatives et significations, Raisons Éducatives, Bruxelles, De Boeck, 2004. É.Bautier, "Formes et activités scolaires, secondarisation, reconfiguration, différenciation sociale" in N. Ramognino, P. Vergès (eds), Le français hier et aujourd'hui. Politiques de la langue et apprentissages scolaires. Presses Universitaires de Provence, 2005. É.Bautier, "Mobilisation de soi, exigences langagières scolaires et processus de différenciation", Langage et société, n°111, 2005, p.51-72. S. Bonnéry 2003.



3 Bautier É (ed) (2006) Apprendre l'école, apprendre à l'école. Des risques de construction des inégalités dès la maternelle, Lyon, Chronique sociale.
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- L'école d'aujourd'hui est une école qui dans les pratiques en œuvre privilégie la compréhension des savoirs plus que leur transmission et mémorisation. Même si l'affirmation de la nécessité d'une culture commune est aujourd'hui affaibli, cette culture commune repose actuellement davantage sur des modes de raisonnement partagés, sur les phénomènes et les processus qui sous-tendent les élaborations des savoirs dans les différentes disciplines scolaires (les raisonnements de causalité, les inférences…), que sur les contenus culturels et de savoirs, eux-mêmes. La réduction actuelle de "savoir" à "compétence" ne résout en rien la difficulté au contraire. Il n'est pour s'en convaincre que d'analyser les évaluations internationales PISA (évaluation des acquis des jeunes de 15 ans) qui portent effectivement sur les compétences supposées nécessaires aux jeunes pour s'intégrer à la société d'aujourd'hui (Bautier 2005, Bautier alii 2006). Dès lors, les savoirs déclaratifs et leur restitution ne sont plus "suffisants" – mais ils restent nécessaires-, les élèves sont censés en saisir le mode d'élaboration, voire s'y exercer, s'attacher davantage à la conceptualisation qu'à la mémorisation. Nous ne pouvons qu’aller dans le sens de cette volonté que les élèves puissent participer et être préparés, même jeunes, à ce qui fait aujourd’hui nécessité cognitive dans notre société littéraciée (mode de pensée et usages langagiers largement fondés dans la familiarisation et les pratiques de l’écrit, ce qui ne concerne pas que "le français") : réflexion sur des documents, commentaires des textes, développement de la réflexivité et exigence de problématisation. Mais cette exigence d’habitudes cognitives littéraciées, pour être aujourd’hui fondée, ne doit pas masquer qu’elles doivent faire l’objet d’apprentissages dans la durée, que la sollicitation des élèves ne suffit nullement dans l’immédiateté des tâches à ce que tous les élèves se situent sur le registre de travail attendu, ni qu'ils trouvent en eux-mêmes les ressources nécessaires, comme si elles étaient innées. Par ailleurs, cet objectif de ce que nous avons appelé "élévation du niveau d'exigence intellectuelle" en vient parfois à masquer et à dévaloriser des modes d'apprentissage comme la mémorisation, l'automatisation d'un certain nombre de savoirs et de procédures fondamentales, élémentaires, au demeurant importantes. Elles sont en effet au fondement des mobilisations rapides et nécessaires pour effectuer le travail quotidien, leur absence pénalise fortement les élèves qui n'ont pas d'autres lieux pour apprendre ce que l'école considère aujourd'hui sans doute comme des évidences, des savoirs et modes de faire partagés par tous et les laisse sans ressources. -Nous venons d’évoquer l'exigence de formation des élèves à une société littéraciée, on peut encore faire référence à la nécessaire construction d’un sujet s’exprimant et communiquant dans une société où la démocratie se fonde sur la participation de sujets produits moins par les savoirs fondés en raison que par le propre développement de chacun, par l’avènement de l’individu à lui-même et les échanges avec les autres au sein des groupes. À cette formation de sujets sociaux à même de débattre vient s'ajouter la valorisation de l'expression de chacun dans sa diversité. Dans l'école aujourd'hui, les élèves peuvent (doivent) s'exprimer oralement dans la classe et cette valorisation n'est pas sans incidence sur la conduite des classes, y compris quand il s'agit d'apprentissages disciplinaires. Mais quelle langue, quelles formes langagières sont utilisées et apprises pour ce faire ? Une conception de l'apprentissage qui (sur)valorise l'activité de l'élève. L’importance de l’action et de l’activité de l’élève a pu être mise en évidence dans de nombreuses théories prenant leur origine en psychologie, qu’il s’agisse des théories socio-constructivistes du développement de Vygotski ou de Bruner ou des théories constructivistes de Piaget. Mais ces théories, conçues en dehors des situations d'enseignement, ne permettent de penser, au mieux, que des réalisations scolaires idéales, alors que ce sont plutôt les vulgates de ces théories qui sous-tendent les doxas de l’institution scolaire. Dans l’ordinaire des situations scolaires, la mise au travail de l'élève et son action finalisée par une tâche à réaliser, se substituent bien souvent à une mise à l'étude et à l'activité intellectuelle.
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-Une conception individualisante du travail scolaire et du développement des sujets au motif de répondre à la diversité de chacun, mais qui prive les élèves de ce qui fait la construction nécessairement collective des savoirs dans la classe par le biais des échanges collectifs argumentés, élaboratifs, véritable "genre scolaire" de construction des savoirs et qui n'est réductible ni à l'expression de l'opinion de chacun, ni au fameux cours dialogué. - Liés aux deux point précédents, des formats de tâches qui non seulement privilégient ce travail individuel où chacun a à faire pour lui-même (travail sur fiche dès la maternelle, par exemple), mais aussi qui, dans sa logique même, concourt à une réduction de l'activité de l'élève à la satisfaction de la réponse à la question posée (écrite ou orale) par l'enseignant et participe également d'une réduction du travail d'écriture au profit de logiques de repérage, de complémentation d'un énoncé ou de cochage de la "bonne" réponse. Certes, les évaluations nationales et internationales favorisent ce "modèle" de travail qu'il faut sans doute mettre en relation avec le développement des supports utilisés qui individualisent les tâches (documents photocopiés, fiches…), minorent le recours au manuel et mettent souvent en question l'existence même d'une progression, le choix des supports étant motivé par des raisons diverses plus que par la pertinence dans l'avancée d'un apprentissage. -Mais on peut encore faire référence au développement dans la forme actuelle de la culture scolaire, des « codes intégrés » au détriment des « codes séries »4, donc à un changement dans les formes de classification et de découpages des savoirs. Si traditionnellement, dans l’École française, les programmes et contenus étaient strictement définis tel n’est plus le cas. Les élèves et les enseignants travaillent aujourd’hui dans une circulation des savoirs entre les disciplines, mais aussi entre les univers scolaires et non scolaires, avec des objets dont, ce faisant, le statut n’est plus clairement identifié participant simultanément de la vie quotidienne et des savoirs scolaires, l'histoire de l'art est présente dans le programme d'histoire, les éducations à la santé ou au développement durables sont intégrées aux séances de sciences de la vie et de la terre ou de découverte du monde. Ces formes de codifications des savoirs ne rendent pas aisé pour les élèves qui nous occupent leur identification ni celle de leur statut, de leur hiérarchie. Nous complèterons cette liste déjà longue des obstacles potentiels par ce qui apparaît aujourd'hui comme un trait prégnant de la mise en œuvre des caractéristiques précédentes : dans de nombreuses classes, le cumul du travail individualisé, d'une pédagogie dite "active" (mais qui n'en a pas toujours les traits fondateurs), de l'organisation de la classe à partir de l'effectuation d'exercices sur des supports distribués conduisent à la quasi-disparition du discours même de l'enseignant, de celui des élèves aussi d'ailleurs. Les "échanges" ne portent souvent que sur le commentaire de ce que fait tel ou tel élève sans renvoyer à moment et à un échange collectifs. Ce commentaire, parce qu'il est produit "en situation", présente alors toutes les caractéristiques du discours spontané, "premier" et ne comportant dès lors que minimalement du lexique disciplinaire, a fortiori un travail sur la langue qui permet non seulement d'apprendre, mais surtout de penser l'apprentissage, de mobiliser les savoirs nécessaires sans réduire l'activité à la réalisation de la tâche ponctuelle. Tout se passe comme si les dispositifs de travail pensés par les enseignants étaient censés être (auto)suffisants pour que les élèves apprennent. Tel n'est pas le cas, non seulement les élèves peuvent "faire" sans apprendre, mais cette contextualisation constante inscrit le plus souvent pour eux les savoirs dans une temporalité et une situation spécifiques, celle du faire ou du dire en situation, de leur expérience ou de la situation de classe, ce qui les confirme dans l'idée que les significations à construire sont particulières, contextualisées –quand l'école les conçoit génériques et universelles. L'accompagnement langagier (construction des ressources lexicales, syntaxiques, de genre discursif nécessaires) qui pourrait les aider à passer de ces significations contingentes à la construction des savoirs génériques est très rarement effectué en classe pour des 4 B. Bernstein, Langage et Classes sociales, Paris, Minuit, 1975, p.272 sv.
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raisons de temps ou d'objet d'apprentissage impensé, les ressources des élèves dans ce domaine de la construction des savoirs restent donc insuffisantes. On le voit, ces manières de construire les situations scolaires relèvent bien de domaines différents, mais pourtant concourent à des récurrences et des cohérences qui réduisent le temps d'exposé et d'institutionnalisation de l'enseignant, qui modifient considérablement le genre scolaire évoqué précédemment, ce qui n'est pas sans conséquence sur le travail des élèves. L'hétérogénéité des composantes de ce qui fait matrice de travail aujourd'hui peut être à l'origine du brouillage des origines des difficultés des élèves pour les enseignants. De plus, ces doxas, pédagogiques autant que didactiques, qui mêlent la place de la parole de l'élève et une pédagogie dite active, sont également très exigeantes pour l'enseignant qui souhaite éviter à ses élèves les difficultés. Elles lui demandent d'élaborer une progression où l'apprentissage de la posture intellectuelle s’inscrit dans la récurrence des activités, car cette socialisation cognitive se construit sans doute par la nécessité de la tâche plus que par l'explicitation de l’objectif.



3.



Pour conclure



Les analyses que nous avons présentées peuvent permettre de mieux identifier les raisons pour lesquelles des manières de faire la classe et de penser les apprentissages aujourd'hui ne permettent pas à tous les élèves de se les approprier. On peut en conclure qu'une explicitation plus grande ne peut se réduire à celle des consignes de travail ou même les énoncés des objectifs de savoir, mais qu'elle passe en revanche par la compréhension des difficultés des élèves et les analyses a priori des activités proposées afin de mettre au jour les obstacles qu'ils sont susceptibles de rencontrer. Elle amène également sans doute à veiller à ce que soit repris, institutionnalisés collectivement et de façon réitérée les savoirs dont l'appropriation par les élèves est attendue. Nous n'avons pas développé ici les modes de faire des enseignants qui relèvent de certains types d'adaptation aux élèves en difficulté. Il s'agit des adaptations qui vont dans le sens d'une modification des tâches à effectuer, qui deviennent alors plus procédurales, plus formelles pour ces élèves, par exemple. Cette redéfinition des tâches pour certains élèves ne relève alors pas d'une véritable pédagogie différenciée mais, sans doute à l'insu des enseignants eux-mêmes, d'une moindre exigence réflexive et cognitive pour les élèves qui en auraient pourtant le plus besoin dans le cadre scolaire.
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LE DECROCHAGE SCOLAIRE : DES HISTOIRES INDIVIDUELLES, UNE RESPONSABILITE COLLECTIVE



Serge J. Larivée * * Université de Montréal, [email protected]



1.



Introduction



Le décrochage scolaire représente un problème international important et complexe. S’il peut entraîner des conséquences négatives pour le jeune en situation de décrochage (faible estime de soi, problèmes de santé physique et psychologique, difficulté d’adaptation…), nul ne peut nier ses impacts sur l’entourage proche de celui-ci (famille et amis) ainsi que sur la société en général, notamment en termes de conditions de vie, d’adaptation sociale et d’insertion professionnelle. Les nombreuses études sur le sujet ont, certes, permis d’identifier plusieurs facteurs de risque et de protection, contribuant ainsi à une meilleure compréhension du phénomène. Cependant, les histoires individuelles des élèves à risque de décrocher ou ayant décroché montrent toute la complexité entourant ce problème, ce qui peut expliquer la difficulté d’arriver à l’enrayer. Dès lors se pose la question de la responsabilité qui y est rattachée. A ce titre, si la famille a été, et est souvent encore, ciblée comme étant la principale responsable du décrochage scolaire de l’élève, force est de constater qu’elle ne peut assumer seule ce blâme, et ce, peu importe ses défaillances ou ses carences. En effet, même lorsque la famille n’arrive pas à jouer pleinement ou efficacement son rôle éducatif, l’école et la société en général, par le biais de divers services et ressources, peuvent prendre le relais, compenser les manques ou les inégalités, soutenir les familles et travailler en collaboration avec elles. L’école, par qui passe le succès ou l’échec scolaire, et la communauté dans laquelle elle est implantée jouent un rôle important et détiennent forcément une responsabilité à l’égard du décrochage. Comment peuvent-elles alors travailler en collaboration avec les familles pour améliorer la situation? Dans ce texte, nous répondrons à cette question en discutant particulièrement des alliances éducatives et des formes de collaboration possibles entre les divers acteurs concernés par le décrochage scolaire.



2.



Le décrochage scolaire



Le décrochage scolaire est une problématique complexe et multifactorielle (Blaya, 2010; Christle, Jolivette, & Nelson, 2007; Janosz et al., 2008; ). Dans la documentation scientifique, les chercheurs s’entendent généralement sur le fait que le décrochage scolaire est influencé par le cumul ou l’interaction entre différents facteurs de risque d’ordre personnel, familial, scolaire et social (Blaya, 2010; Christle et al., 2007; Fortin, Marcotte, Royer, & Potvin, 2005; Fortin, Royer, Potvin, Marcotte, & Yergeau, 2004). Il est cependant difficile d’avoir un portrait juste de la situation puisqu’il existe diverses définitions ou façons de calculer les taux de décrocheurs, notamment selon les variables prises en compte dans la définition retenue (ex.: âge de l’abandon, du raccrochage ou de la diplomation).
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2.1 Qui sont les élèves à risque ou ceux ayant décroché? Les élèves à risque ou ceux ayant décroché ne forment pas un groupe homogène, ce qui les rend plus difficiles à dépister (Bowers & Sprott, 2012). Diverses typologies ont d’ailleurs été élaborées pour tenter de mieux les caractériser et les identifier. L’étude des élèves ayant décroché montre parfois des ressemblances, mais aussi qu’ils ont des histoires singulières. C’est habituellement la combinaison d’un ensemble de facteurs qui les ont amenés à ne pas terminer leurs études. C’est pourquoi, pour mieux les comprendre et adapter nos interventions, il importe de prendre en compte l’ensemble de leur histoire, notamment dans une perspective écosystémique. L’école, par qui passe le succès ou l’échec scolaire, joue forcément un rôle important et détient une grande responsabilité à l’égard du décrochage scolaire et de sa prévention. Cependant, les familles et les membres de la communauté (soit ceux des associations, organismes, services du quartier) apparaissent aussi comme des acteurs incontournables. Les alliances éducatives à créer entre ces diverses catégories de personnes apparaissent donc incontournables pour favoriser l’adaptation scolaire et sociale ou, plus spécifiquement, prévenir et contrer le décrochage scolaire. 3. Les alliances éducatives Les alliances éducatives mettent notamment en évidence la coéducation, la collaboration écolefamille- communauté, la participation et l’implication des parents dans le cheminement scolaire de leur enfant. Nous les présentons brièvement ci-après. 3.1 La coéducation Selon Brougère (2010, p. 127): « toute éducation est une coéducation, alors pourquoi ajouter « co » s’il s’agit de la norme. Sans doute pour en prendre conscience. Mais une fois conscience prise, il me semble préférable d’explorer la dimension sociale et collaborative de toute éducation. ». Par cette affirmation, Brougère rappelle que l’éducation est une responsabilité partagée entre plusieurs acteurs et, de ce fait, qu’elle n’est pas la seule responsabilité des parents ou de l’école. En outre, la coéducation implique, implicitement ou explicitement, l’établissement d’une relation de collaboration entre les éducateurs, ceux-ci étant dans le présent contexte les diverses personnes côtoyant l’enfant et contribuant à son éducation. 3.2 La collaboration école-famille-communauté Les relations entre les parents et les enseignants se sont profondément transformées avec les années. Si, au cours des années 1960, les parents et les enseignants occupaient des territoires et des rôles distincts, ils sont progressivement devenus des collaborateurs, voire des partenaires, depuis les années 1990. En outre, la collaboration entre l’école et les parents est aujourd’hui devenue incontournable, notamment pour favoriser l’adaptation scolaire et sociale des élèves (Deslandes et Jacques, 2004; Epstein, 2001; Grolnick et al., 1997, 2000; Henderson et Mapp, 2002; Izzo et al., 1999; Ladner, 2006; Pena, 2000, etc.). Au fil des ans, les relations entre les parents et les enseignants se sont ainsi complexifiées, notamment en raison d’une délimitation plus floue entre sphère privée et sphère publique; de leurs rôles éducatifs respectifs plus diffus ou éclatés; de leurs attentes respectives hétérogènes; d’une plus grande implication parentale attendue ou réelle. Tous ces changements, qui montrent une collaboration et une implication parentale plus grande, soulèvent toutefois un paradoxe : les parents ont de plus grandes attentes envers l’école ou les autres intervenants auprès de leurs enfants qu’en avaient leurs parents ou grands-parents, mais ils ont souvent moins de disponibilités qu’en avaient ces derniers parce qu’ils sont plus nombreux à occuper
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un emploi, comme le révèlent les écrits sur les difficultés liées à la conciliation travail-famille. Pour notre part, nous estimons que la problématique de la conciliation travail-famille déborde des sphères familiale et professionnelle et qu’elle soulève la nécessité d’une conciliation école↔famille ou école↔famille↔travail (Larivée, 2013)1. Depuis les quarante dernières années, de nombreuses études ont été menées sur les relations école- famille-communauté et, plus spécifiquement sur les types et les effets de la collaboration entre les familles et les instances éducatives intervenant auprès des enfants (Brougère et Rayna, 2005; Epstein et Sanders, 2000; Garcia, 2004; Henderson et Berla, 1994; Peña, 2000; Rayna, Rubio et Scheu, 2010). Il apparaît que le rapport qu’entretiennent les parents avec l’école est fort diversifié. Il varie notamment selon les caractéristiques des parents (niveau de scolarité, statut socioéconomique, occupation,…); l’âge et le cheminement scolaire de leur enfant (capacité d’apprentissage, d’intégration…); l’importance et la confiance accordée à l’école par le parent; les perceptions de leurs rôles éducatifs (en continuité ou discontinuité avec celles de l’école); etc. La question des compétences est aussi à considérer puisque les enseignants et les parents ne se sentent pas toujours compétents pour collaborer et les parents ne détiennent pas les mêmes compétences, ce qui a un impact direct sur leur type de participation et leur relation avec les enseignants (MigeotAlvarado, 2000). Quant aux effets de la collaboration école-famille-communauté, les études montrent qu’elle influence positivement (Deslandes et Jacques, 2004; Grolnick et al., 1997, 2000; Henderson et Mapp, 2002; Izzo et al., 1999; Ladner, 2006; Deslandes, 2009; etc.) : les résultats scolaires; le sentiment de bien-être; l’assiduité; les habiletés autorégulatrices; les aspirations scolaires; etc. Cependant, il n’y a pas qu’une seule façon de collaborer et les divers types d’implication parentale (suivi des devoirs et leçons, activités de bénévolat, membre du conseil d’établissement, etc.) n’ont pas les mêmes effets selon le contexte, l’âge de l’enfant, ses difficultés, etc. 3.3 L’implication des parents Deslandes et Bertrand (2004) soulignent que les parents ont tendance à s’impliquer davantage au début de la scolarité de leur enfant et qu’ils vont lui offrir plus d’aide s’il réussit bien ou s’il en est à ses premières difficultés. Hoover-Dempsey et Sandler (1997, 2005) précisent que les parents sont plus motivés à participer s’ils croient que leurs interventions peuvent influencer la réussite de leur enfant, s’ils pensent détenir des connaissances et des habiletés qui leur permettront d’intervenir adéquatement, s’ils reçoivent des invitations à participer à des activités et s’ils considèrent que l’implication à l’école fait partie de leur rôle parental. Ces auteurs affirment que la compréhension du rôle parental constitue le meilleur prédicteur de la qualité de la participation des parents. Ainsi, pour favoriser une participation optimale et efficiente des parents, il importe que ceux-ci aient une compréhension claire de leurs rôles. D’autres auteurs identifient diverses dimensions à prendre en compte pour favoriser la collaboration et l’implication parentale, soit les réalités familiales; les formes de collaboration; les processus influençant la participation des parents; les types de participation parentale; les types d’influence exercés par les enfants/élèves; les figures relationnelles parent-enseignant (Bouve, 2005; Edwards et Alldred, 2000; Epstein, 2001; Hoover-Dempsey et Sandler, 1997, 2005; Larivée, 2012; Terrisse, 1997). Celles-ci sont intégrées à des typologies ou des modèles que nous présentons
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Nous invitons le lecteur intéressé par le sujet de la conciliation école↔famille ou école↔famille↔travail de consulter le texte de Larivée (2013) dont la référence est présentée dans la bibliographie
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brièvement2. Même si, à la base, certains d’entre eux ne sont pas spécifiques au milieu scolaire, ils apparaissent pertinents et facilement transférables à notre contexte de recherche.



3.3.1



Les réalités familiales



Le modèle écosystémique de parentage (Terrisse, 1996, cité dans Terrisse 1997) (cf. figure 1) met l’accent sur les réalités familiales dans une perspective écosystémique. Il identifie différents facteurs proximaux ou distaux de l’environnement familial de l’enfant qui peut influencer, positivement ou négativement, le développement et l’éducation de ce dernier ainsi que les relations de l’enfant et de ses parents avec l’enseignant ou l’école. Parallèlement, nous soulignons que les enseignants sont aussi soumis à de telles réalités qui vont forcément influencer leurs comportements et attitudes envers leurs élèves et les parents de ceux-ci, ce que la documentation scientifique ne met pas très souvent en évidence.



Figure 1. Le modèle écosystémique de parentage (Terrisse, 1996, cité dans Terrisse 1997)



3.3.2



Les formes de collaboration école-famille



Au fil des ans, la collaboration école-famille-communauté et, conséquemment, l’implication parentale ont pris diverses formes. Celles-ci varient notamment selon le degré de relation, 2



Ces typologies et modèles ne sont pas exhaustifs. De plus, pour leur rendre justice, il faudrait les prése nter dans leur globalité en situant leur contexte théorique. C’est pourquoi nous invitons les lecteurs à consulter directement les textes des auteurs de ces typologies et modèles (cf. bibliographie).
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d’engagement, de consensus, de partage du pouvoir entre les personnels scolaires, les parents et les autres personnes concernées. Ces formes de collaboration mettent aussi en lumière le degré de coéducation qui est favorisé. En nous inspirant de Landry (1994), nous illustrons huit formes de collaboration selon quatre niveaux (cf. figure 2).



3.3.3



Les processus influençant la participation des parents



Le modèle du processus de participation parentale de Hoover-Dempsey et Sandler (2005) comporte cinq niveaux (cf. figure 3). Dans ce texte, nous souhaitons attirer votre attention sur le premier niveau qui porte sur les motifs explicatifs de la décision du parent à s’impliquer ou non. Ces facteurs, que nous avons antérieurement identifiés, apparaissent comme étant à la base de toutes stratégies à mettre en place pour favoriser la participation parentale. 3.3.4



La participation des parents



La participation des parents peut s’exprimer dans différents lieux (maison, école, communauté) à travers différents types de situations ou d’activités. A cet égard, la typologie d’Epstein (2001), certainement la plus connue et utilisée en Amérique-du-Nord, témoigne de ces types de participation (cf. figure 4).
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Figure 3. Le modèle du processus de la participation parentale



Figure 4. Les six types de participation parentale (Epstein et al., 2002)
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3.3.5



Les types d’influence exercés par les enfants/élèves



La typologie d’Edwards et Alldred (2000) est particulièrement intéressante parce qu’elle tient compte de l’influence de l’enfant dans l’implication parentale (cf. figure 5), ce qui est peu abordé dans la documentation scientifique. Ainsi, le modèle illustre quatre cas de figure selon que l’enfant souhaite ou pas que ses parents s’impliquent et que ces derniers y soient motivés ou non. Ce modèle met ainsi en évidence le rôle de médiateur que joue l’enfant entre ses parents et l’école.



Figure 5. La typologie d’Edwards et Alldred (2000) sur l’implication parentale centrée sur l’enfant



3.3.1



Les figures relationnelles parents-professionnels



La typologie des figures relationnelles parents-professionnelles des crèches de Bouve (2005) repose sur deux dimensions : les échanges externes et l’adhésion interne. Les échanges externes consistent en la qualité des échanges entre le parent et le personnel de la crèche. Plus spécifiquement, la qualité est jugée au regard de l’implication des parents, de leur participation aux rencontres formelles ou informelles et du partage d’informations sur le fonctionnement de la crèche, les modalités éducatives, le développement de l’enfant, etc. Cette première dimension peut donner lieu à des échanges jugés faibles ou engagés ainsi qu’à une qualité faible ou équilibrée (cf. tableau 1). La deuxième dimension porte sur la qualité de l’adhésion des parents au fonctionnement de la crèche. Plus particulièrement, elle est jugée au regard de la confrontation des rôles (continuité/hiatus) entre les attentes et perceptions du parent quant aux rôles exercés par le personnel de la crèche et les rôles réels exercés par ces derniers, ainsi que par le type de délégation éducative des parents envers la crèche (acceptée/passive, refusée, ouverte/contrôlée). La qualité de
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l’adhésion peut être de l’ordre de l’engagement, de l’ambivalence ou d’opposition (cf. tableau 2). Tableau 1. La qualité des échanges externes (Bouve, 2005)



Tableau 2. La qualité de l’adhésion interne (Bouve, 2005)



Enfin, au regard de l’ensemble de l’analyse des composantes de ces deux dimensions et des profils types des parents et professionnels, Bouve (2005) dégage six modèles idéal-typique qui illustrent les relations entre les protagonistes (cf. tableau 3.)3.



3



Les caractéristiques de ces six figures relationnelles sont décrites dans le texte en référence.
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Tableau 3. Les figures relationnelles parents-professionnels (Bouve, 2005)



Ces typologies et modèles n’expliquent pas entièrement la complexité des relations école-famille, mais ils constituent une base d’analyse intéressante pour mieux identifier et comprendre les différents facteurs expliquant la variation dans les types et la fréquence d’implication des parents. A cet égard, il est possible d’identifier et de regrouper les facteurs selon quatre catégories, soit ceux d’ordre : - organisationnel: structure de la famille, conciliation travail-famille-école, garde des enfants, etc. (Dauber et Epstein, 1993; Grolnick et Slowiacz, 1994); - relationnel: accueil à l’école, attitudes des enseignants et du personnel scolaire, etc. (DeBruhl, 2006; Gervais, 1995); - psychologique: représentation du rôle de l’école, référence à leur propre vécu scolaire, sentiment d’incompétence face à la complexité de l’organisation scolaire, etc. (Deslandes et Bertrand, 2004; Hoover-Dempsey et Sandler, 1995, 1997); - individuel: l’âge de l’enfant, la présence de difficultés récurrentes chez celui-ci (Deslandes et Bertrand, 2001; Eccles et Harold, 1996). Marsolais (2004) précise que la collaboration ou l’implication varie aussi selon d’autres facteurs. Tout d’abord, la collaboration ou l’implication des parents sera plus grande si la situation ou l’activité répond à leurs intérêts, à leurs besoins et à leurs disponibilités. Elle variera aussi selon le type d’activités, des parents se sentant plus à l’aise dans certains types d’activités que d’autres (activités informelles/formelles, individuelles/collectives, informatives/décisionnelles, etc.). Enfin, comme il s’agit à la base de relations interpersonnelles, les caractéristiques des parents et des enseignants influenceront également la qualité de leur collaboration. Cependant, hormis ces divers facteurs, la collaboration avec les parents et leur implication ne pourra difficilement pas être plus grande que la place laissée aux parents par l’enseignant ou l’école et la place prise par les parents.



2.4 La collaboration avec la communauté La collaboration entre l’école et la communauté ou entre la famille et la communauté repose d’abord sur les ressources disponibles. Ces ressources peuvent provenir d’organismes, d’associations, d’institutions, d’entreprises, etc. issus d’un territoire donné qui peut être plus ou moins vaste (quartier, municipalité, région…). Elles peuvent contribuer, directement ou indirectement, au développement de l’enfant et à sa réussite scolaire en répondant à ses besoins ou à ceux de ses parents.
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Lorsque l’on demande aux parents ou aux personnels scolaires comment ils peuvent collaborer avec la communauté pour favoriser la réussite scolaire, les réponses se font souvent attendre et sont floues (Larivée, 2011), notamment parce que les ressources de la communauté sont vastes, variées et souvent méconnues. De plus, les liens entre la réussite scolaire et la collaboration avec la communauté sont souvent indirects et peu souvent évalués. Enfin, les pratiques de collaboration n’incluent pas d’emblée des ressources de la communauté. Les collaborations avec la communauté varient selon les contextes et les besoins. Pour ce qui concerne les élèves, il peut s’agir de l’organisation d’activités sportives, culturelles ou de loisirs; de favoriser l’entraide par des activités de parrainage ou de tutorat; de conclure une entente avec les employeurs de la région sur une clause de non emploi durant les heures de classe; etc. Pour ce qui concerne les parents, la communauté peut, tout comme pour les élèves, organiser des activités culturelles, de loisirs ou de sports; d’organiser des groupe de discussion entre parents avec ou sans le soutien de professionnels; d’offrir des ateliers d’information ou de formation, des services d’aide à l’insertion socioprofessionnelle, à l’alphabétisation; etc. Enfin, pour ce qui concerne les écoles, la collaboration peut prendre la forme d’un partage de services, de prêt de salles ou d’équipement, de la mise en place de projets communs desservant la population étudiante et citoyenne (bibliothèque municipale, patinoire extérieure, spectacles, expositions, etc.); etc. Depuis les années 1990, plusieurs pays ont expérimenté des projets misant sur les forces vives de la communauté ou sur une approche communautaire plutôt que strictement scolaire (Blaya, Gilles, Plunus et Tièche, 2011; Pinard et Potvin, 2012). Au Québec, plusieurs initiatives reposant sur la mobilisation de diverses catégories d’acteurs concernés par la réussite scolaire et éducative ont vu le jour. L’une des expérimentations québécoises les plus connues est certes l’expérience du Saguenay– Lac-Saint-Jean (Perron, Gaudreault, Veillette et Richard, 1999). Nous pouvons penser, voire espérer, que ce type d’action continuera d’être expérimenté dans d’autres milieux. 3. Prévenir le décrochage scolaire La volonté de prévenir le décrochage scolaire mène à nous questionner sur les mesures à mettre en place au sein même des écoles pour «gérer» ou prévenir l’échec et le décrochage scolaires. Les recherches sur le décrochage scolaire (Fall et Roberts, 2012; Fortin, Marcotte, Diallo, Potvin et Royer, 2013; etc.) mettent bien en évidence les dimensions les plus importantes à privilégier (apprentissage, comportement, participation des parents, etc.). Le défi actuel est cependant de trouver la façon de prendre en compte ces dimensions dans nos interventions au regard de l’hétérogénéité des situations. Pour ce faire, nous devons d’abord identifier les besoins et les réalités du milieu et des acteurs concernés (élèves, enseignants, parents, direction d’école, professionnels, membres de la communauté, autres personnes signifiantes selon le contexte), les alliances et les formes de collaboration pertinentes à créer ainsi que les actions à mettre en place pour répondre aux besoins et réalités identifiés. Par ailleurs, la recherche montre qu’il y a des moments clés pour intervenir de manière à contrer le décrochage scolaire. Cependant, les politiques et les programmes éducatifs concernant les élèves à risque de décrochage scolaire sont souvent mis en place pour les élèves du secondaire. Il faut miser davantage sur des interventions préventives avant cette période pour éviter l’aggravation du problème (Barry & Reschly, 2012) : l’entrée à l’école (dès la maternelle); les périodes de transition scolaire (maison- milieux de garde-maternelle; préscolaire-primaire; primaire-secondaire; etc.); des situations ou des périodes d’inadaptation scolaire ou sociale; des situations ou des périodes de chambardements personnels ou familiaux (décès, divorce…). Mais, plus encore, il importe de différencier et formaliser l’intervention, notamment par la constitution d’une équipe locale composée de représentants de diverses catégories de personnes (direction d’école, enseignant, professionnels, parents, membres de la communauté, etc.). L’identification d’un leader qui assurera l’animation, les
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communications, le suivi entre les participants est aussi nécessaire pour coordonner la mise en place d’un plan d’action annuel basé sur l’établissement d’un portrait local et des données probantes issues de la recherche, la réalisation d’un suivi régulier et personnalisé ainsi que l’évaluation périodique et le réajustement des actions. 4. Conclusion La collaboration école-famille-communauté est l’une des voies à emprunter pour tenter de contrer le décrochage scolaire et favoriser la réussite du plus grand nombre d’élèves. Pour ce faire, chaque catégorie de partenaires joue un rôle important. Les enseignants et les autres personnels des écoles connaissent les compétences scolaires de l’élève. Ils doivent ainsi favoriser le développement et les apprentissages des élèves. Les parents connaissent l’évolution et les compétences de leur enfant. Ils doivent favoriser le développement de leur enfant. Les divers responsables et membres de la communauté (politiciens, membres d’organismes ou d’associations, commerçants, citoyens, etc.) ont des connaissances sur les besoins et les réalités des citoyens. Ils doivent favoriser l’intégration sociale et la cohésion entre les personnes et les services. En somme, la collaboration école-famillecommunauté vise la mise en commun des forces vives de chacun au service de tous. Le décrochage scolaire n’est pas une fatalité, mais il a des impacts sur l’ensemble de la société. Qu’il soit lié à un problème personnel, scolaire, familial ou social, sa prévention est une responsabilité collective. Tous doivent donc contribuer à sa solution. 5. Références bibliographiques Barry, M. et Reschly, A. L. (2012). Longitudinal predictors of high school completion. School Psychology Quarterly, 27(2), 74-84. Blaya, C. (2010). Décrochages scolaires : l’école en difficulté. Bruxelles, Belgique : De Boeck. Blaya, C., Gilles, J.-L., Plunus, G. et Tièche-Christinat, C. (2011). Accrochage scolaire et alliances éducatives: vers une intégration des approches scolaires et communautaires, Éducation et francophonie, XXXIX(2), 227-249. Brougère G. (2010). La coéducation en conclusion, Dans S. Rayna et al., Parents-professionnels : la coéducation en questions (p. 127-138). Paris: ERES. Bouve, C. (2005). Relations parents-professionnels dans les crèches collectives: une analyse du point de vue des parents, Dans S. Rayna et G. Brougère (Eds.), Accueillir et éduquer la petite enfance. Les relations entre parents et professionnels (p. 99-114). Lyon : Institut national de recherche pédagogique. Bowers, A. J., & Sprott, R. (2012a). Examining the multiple trajectories associated with dropping out of high school : A growth mixture model analysis. The Journal of Educational Research, 105, 176-195. Accueillir et éduquer la petite enfance. Les relations entre parents et professionnels. Paris: INRP. Christle, C. A., Jolivette, K. et Nelson, C. M. (2007). School characteristics related to high school dropout rates. Remedial and Special Education, 28(6), 325-339. Dauber, S. L. et J. L. Epstein (1993). « Parents’ attitudes and practices of involvement in inner-city elementary and middle schools. dans N. F. Chavkin (dir.), Families and schools in a pluralistic society, Albany, NY, State University of New York Press, p. 53-71. DeBruhl, L. M. (2006). Leave No Parent Behind : A Study of Teachers’ and Parents’ Attitudes, Practices, and Barriers Regarding Parental Involvement, A Dissertation Presented in Partial Fulfillment Of the Requirements for the Degree Doctor of Philosophy. Deslandes, R. (1999). Une visée partenariale dans les relations entre l’école et les familles: complémentarité de trois cadres conceptuels. La revue internationale de l’éducation familiale, 3(1-2), 3149.



32



Deslandes, R. (2009). Family-school-community partnerships : What has been done? What have we learned? Dans R. Deslandes (Dir.) International perspectives on contexts, communities and evaluated innovative practices (p. 162-176), New York, N.Y. : Routledge. Deslandes, R. et Bertrand, R. (2001). La création d’une véritable communauté éducative autour de l’élève;une intervention cohérente et des services mieux harmonisés. Rapport de recherche. Québec : CQRS. Deslandes, R. et Bertrand, R. (2004). Motivation des parents à participer au suivi scolaire de leur enfant au primaire. Revue des sciences de l’éducation, XXX(2), 411-433. Deslandes, R., Jacques, M. (2004). Relations famille-école et ’ajustement du comportement socioscolaire de l’enfant à l’éducation préscolaire. Éducation et francophonie, 32 (1), p.172-200. Eccles, J. S. et R. D. Harold (1996). « Family involvement in children’s and adolescents’ schooling », dans A. Booth et J. Dunn (dir.), Family-school links: How do they affect educational outcomes ? Hillsdale, NJ: Lawrence Erlbaum. Edwards, R. et Alldred, P. (2000). A typology of parental involvement in education centring on children and young people: Negotiating familialisation, institutionalisation and individualisation, British Journal of Sociology of Education, 21(3), 435-455. Epstein, J. L. (2001). School, family, and community partnerships. Preparing educators and improving schools. Boulder, Co. : Westview Press. Epstein, J. L., Sanders, M. G., Simon, B. S., Salinas, K. C., Jansorn, N. R. et Van Voorhis, F. L. (2002). School, Family, and Community Partnerships: Your Handbook for Action (Second Edition). Thousand Oaks, CA: Corwin Press. Figure 4 tirée de l’Observatoire International de la Réussite Scolaire du CRIRES [En ligne]: https://www.oirs.ulaval.ca/files/content/sites/oirs/files/partenariat.pdf. Epstein, J. L. et Sanders, M. G. (2000). Connecting home, school, and community. In M. T. Hallinan (Ed.), Handbook of the sociology of education (pp. 285-306). New York: Kluwer. Fall, A.-M., & Roberts, G. (2012). High school dropouts : Interactions between social context, selfperceptions, school engagement, and student dropout. Journal of Adolescence, 35, 787-798. Fortin, L., Marcotte, D., Diallo, T., Potvin, P. et Royer, É. (2013). A multidimensional model of school dropout from an 8-year longitudinal study in a general high school population. European Journal of Education, 28, 563-583. doi : 10.1007/s10212-012-0129-2 Fortin, L., Marcotte, D., Royer, É., & Potvin, P. (2005). Facteurs personnels, scolaires et familiaux différenciant les garçons en problèmes de comportement au secondaire qui ont décroché ou non de l’école. Nouveaux cahiers de la recherche en éducation, 8(2), 79-88. Fortin, L., Royer, É., Potvin, P., Marcotte, D., & Yergeau, É. (2004). La prédiction du risque de décrochage scolaire au secondaire : Facteurs personnels, familiaux et scolaires. Revue canadienne des sciences du comportement, 36(3), 219-231. Garcia, D.C. (2004). Exploring connections between the construct of teacher efficacy and family involvement practices. Implications for urban teacher preparation. Urban Education, 39(3), 290-315. Gervais, M. (1995). La collaboration entre la famille et l’école : quelles attitudes et quelles strategies privilégier? Vie pédagogique, 93, 26-28. Grolnick, W. S., Benjet, C., Kurowski, C. O. et Apostoleris, N. H. (1997). Predictors of parent involvement in children's schooling. Journal of Educational Psychology, 89, 538-548. Grolnick, W. S., Kurowski, C. O., Dunlap, K. G. et Hevey, C. (2000). Parental resources and the transition to junior high. Journal of Research on Adolescence, 10, 465-488. Grolnik, W.S. et Slowiaczek, M.L. (1994). Parents’ involvement in children’s schooling: A multidimensional conceptualization and motivational model. Child Development, 65, 237-252. Henderson, A. T. et Berla, N. (Eds.). (1994). A new generation of evidence: The family is critical to student achievement. Columbia, MD: National Committee for Citizens in Education.



33



Henderson, A. T. et Mapp, K. L. (2002). A new wave of evidence : The impact of school, family, and community connections on student achievement. Austin, TX : Southwest Educational Development Laboratory. Hoover-Dempsey, K.V. et Sandler, H.M. (1997). Why do parents become involved in their children’s education? Review of Educational Research, 67(1), 3-42. Hoover-Dempsey, K.V. et Sandler, H.M. (2005). al involvement : A path to enhanced achievement. Nashville, Final performance report for OERI grant # R305T010673: The social context of parent , TN : Institute of Education Sciences. Izzo, C. V., Weissberg, R. P., Kasprow, W. J. Et Fendrich, M. (1999). A longitudinal assessment of teacher perceptions of parent involvement in children’s education and school performance, American Journal of Community Psychology, 27(6), 817-839. Janosz, M., Archambault, I., Morizot, J. et Pagani, L. S. (2008). School engagement trajectories and their differential predictive relations to dropout. Journal of Social Issues, 64(1), 21-40. Janosz, M., LeBlanc, M., Boulerice, B. et Tremblay, R. E. (2000). Predicting different types of school dropouts: A typological approach with two longitudinal samples. Journal of Educational Psychology, 92(1), 171-190. Ladner, J. L. (2006). Parents’ and Teachers’ Perceptions of Parent Involvement, Submitted to the Faculty of the Graduate College of the Oklahoma State University in partial fulfillment of the requirements for the Degree of Master of Science. Landry, C. (1994). Émergence et développement du partenariat en Amérique du Nord. Dans C. Landry et F. Serre (Dir.) École et entreprise. Vers quel partenariat? (p. 7-27). Sainte-Foy, Qué. : Les Presses de l’Université du Québec. Larivée, S. J. (2011). Regards croisés sur l’implication parentale et les performances scolaires. Service Social, 57(2), 5-19. Larivée, S. J. (2012). L’implication des parents dans le cheminement scolaire de leur enfant. Comment la favoriser? Éducation & formation, e-297, 33-48. Larivée, S. J. (2013). La conciliation école-famille : une avenue pour favoriser la coéducation et l’implication parentale. Dans N. Trépanier (Dir.), Plaidoyer pour une école communautaire/Making a case for community school (p. 171-204). Montréal, Qc : Éditions Nouvelles. Marsolais, A. (2004). A l’école : des parents auxiliaires, clients, alliés, citoyens? Une histoire brève de rapports évolutifs. Vie pédagogique, 133, 15-16. Migeot-Alvarado, J. (2000). La relation école-familles “peut mieux faire”. Issy-les-Moulineaux: ESF. Peña, D. C. (2000). Parent involvement: Influencing factors and implications. Journal of Educational Research, 94(1), 42-54. Perron, M., Gaudreault, M., Veillette, S., Richard, L. (1999). Trajectoires d’adolescence : stratégies scolaires, conduites sociales et vécu psychoaffectif. Série Enquête régionale 1997 : Aujourd’hui, les jeunes du Saguenay-Lac-Saint-Jean. Jonquière, Cégep de Jonquière, Groupes ÉCOBES. Pinard, R. et Potvin, P. (2012). Deux grandes approches au Québec en prévention du décrochage scolaire: l'approche scolaire et l'approche communautaire. Dans J.-L. Gilles, P. Potvin et C. Tièche-Christinat (dir.). Les alliances éducatives pour lutter contre le décrochage scolaire (129–147). Bern : Peter Lang. Rayna, S., Rubio M.N. et Scheu H. (2010). Parents-professionnels : la coéducation en questions. Toulouse: Eres. Terrisse, B. (1997). La taxonomie d’objectifs d’éducation et de soutien parental, St-Sauveur, Qué.: Les Éditions du Ponant.



34



Atelier A1 :



Climat de classe



35



L’AMOUR COMPASSIONNEL CHEZ LES ENSEIGNANTS : UN DETERMINANT DE LA QUALITE DE LA RELATION ENSEIGNANT-ELEVE
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Résumé long Mots clés : Amour compassionnel, relation enseignant-élève, adolescent Depuis plusieurs siècles, il existe une tradition de pédagogues que Houssaye (2004) nomme les pédagogues « du coeur » (Houssaye, 2004). Ces pédagogues (Erasme, Coménius, etc.) ont vanté les mérites de la relation affective entre éducateurs et adolescents, en particulier avec les adolescents difficiles (Bosco, Korczak, Neill, etc.). Pourtant, la question des affects en éducation est encore aujourd'hui l'objet d'une controverse ou d'un tabou. La plus vive critique vient peut-être des défenseurs d'une « école de l'instruction » pour lesquels les affects nuisent à la fonction transmissive verticale de l'école (par exemple Finkielkraut, 2007). En outre, les textes officiels n'emploient pas le terme d'affect. Cela peut sembler curieux puisque la relation enseignant-élève a été beaucoup étudiée et les résultats obtenus étayent la perspective relationnelle en éducation (Baker & Bridger, 1997 ; Myers & Pianta, 2008). En effet, comme l'indiquent les études longitudinales, les conséquences de la relation affective enseignant-élève sont nombreuses et positives : estime de soi, adaptation, attachement, engagement, persévérance et réussite à l’école. De plus, la relation enseignant-élève a également des effets extrascolaires : protection contre les comportements déviants ou délinquants et contre les symptômes anxieux et dépressifs (par exemple Liljeberg & coll., 2011). Certaines études (Fallu & Janosz, 2003 ; Tiet, Huizinga et Byrnes, 2010) ont suggéré que les élèves en difficultés sont ceux qui bénéficient le plus de la relation à l’enseignant. Si les effets bénéfiques de la relation affective enseignant-élève font consensus dans le champ de la psychologie de l'éducation, ses déterminants ont été beaucoup moins étudiés (Yoon, 2002). Quelques études mettent en évidence des facteurs externes (origine sociale, relations familiales, etc.), des facteurs individuels (tempérament des élèves, genre, etc.) et des facteurs organisationnels (taille de l’école, taille des classes, etc.). Du côté des enseignants, l’expérience professionnelle semble inversement corrélée avec la chaleur dans la relation alors que le niveau de diplôme y est corrélé positivement (McDonald Connor & coll., 2005 ; Stuhlman & Pianta, 2001). Enfin, l’attitude affective des enseignants est généralement moins positive à l'égard des élèves les plus en difficultés, ce qui renforce leur tendance à se marginaliser (Myers & Pianta, 2008 ; Potvin & Rousseau, 1993). Par conséquent, il paraît pertinent de s'interroger sur le rôle des enseignants dans la relation enseignant-élève. Yoon (2002) a évalué l’effet délétère du stress et des affects négatifs. Pour Greenglass et coll. (1996), les enseignants qui déclarent bénéficier de davantage de soutien émotionnel (de la part des collègues, des supérieurs, de la famille et des amis) sont également ceux qui sont les moins susceptibles d’agir de façon détachée et impersonnelle avec les élèves en période de stress. Poursuivant ces travaux sur le rôle déterminant des enseignants sur la relation éducative, nous avons cherché à évaluer si l'engagement affectif des professionnels en est un facteur de qualité. Pour cela, nous avons mené une étude quantitative auprès d'enseignants qui nous permet de montrer le lien entre
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l’amour compassionnel vécu par les professionnels (Compassionate Love Scale, Sprecher & Fehr, 2005 ; échelle traduite et en cours de validation) et la qualité de la relation entretenue avec les adolescents (Student-Teacher Relationship Scale, Pianta, 2001). Nous aimerions profiter de ce colloque pour présenter nos premiers résultats statistiques, obtenus auprès de 150 enseignants. Ils indiquent que l'amour compassionnel des professionnels est un déterminant de la relation enseignantélève et, indirectement, du développement psychosocial des adolescents. Finalement, l'amour compassionnel est un concept qui permet de caractériser l'engagement affectif des enseignants. Nos résultats plaident donc pour une levée du tabou (en formation, sur le terrain, dans les textes officiels, etc.) et une reconnaissance de la place centrale des affects, en particuliers avec les jeunes en difficultés sociales et à risque de décrochage scolaire.
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LA MESURE DU CLIMAT DE LA CLASSE : VALIDITE STRUCTURALE DU QUESTIONNAIRE ON TEACHER INTERACTION AUX NIVEAUX DE LA CLASSE ET DE L’ELEVE
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Résumé : Une théorisation du climat de classe a été proposée par Wubbels (Wubbels et Levy, 1993), qui, s’appuyant sur Leary, ordonne les interactions maître-élève autour de deux axes orthogonaux : un axe de proximité et un axe d’influence. Huit échelles définies à partir de ces deux axes se laissent représenter par une figure en forme de circomplexe. Le questionnaire de Wubbels (QTI) n’a fait l’objet que d’une seule étude dans les pays francophones (Genoud, 2003). L’étude présentée a pour objectifs de vérifier les résultats de Genoud sur un autre échantillon, par une autre méthode et par une analyse à deux niveaux (élèves et classes). L’étude porte sur un échantillon de 33 classes de CM2 regroupant 759 élèves qui ont rempli en fin d’année l’adaptation française du QTI. Les données ont été soumises à un échelonnement multidimensionnel (EMD). La représentation des échelles dans un espace à deux dimensions est bonne dans les deux EMD et conforme au modèle théorique. La validité structurale du QTI semble donc confirmée. La discussion porte sur les différences observées entre les deux niveaux d’analyse. Mots clefs : climat de la classe, Questionnaire on Teacher Interaction, validité structurale



1. Introduction Aujourd’hui, en France, l’entrée sur le marché du travail avec un faible niveau d'études ou en l’absence de qualification s’avère particulièrement difficile. Aussi la lutte contre le décrochage scolaire constitue l’une des priorités du Ministère de l’Education Nationale qui s’est fixé deux objectifs : prévenir plus efficacement le décrochage afin de diviser par deux d’ici 2017 le nombre de jeunes sortant sans qualification du système éducatif et faciliter le retour vers l’école des jeunes ayant déjà décroché. Les recherches qui ont tenté d’identifier les principales causes du décrochage scolaire ont montré qu’il s’agit d’un phénomène multidimensionnel où de nombreux facteurs individuels, familiaux, scolaires, contextuels, interagissent les uns avec les autres (Janosz, 2000 ; Poncelet & Dierendonck, 2013). Concernant les facteurs scolaires, certains auteurs (Blaya, 2010) ont mis en avant le rôle joué par le climat scolaire. Cependant, comme le font remarquer Debarbieux et al. (2012, p. 2), « il n’existe pas de définition univoque et consensuelle » de cette notion qui reste par conséquent difficile à cerner, chaque recherche utilisant « une large palette de modèles plus implicites qu’explicites sur le sujet » (ibidem). En effet, dans la littérature, cette notion renvoie tantôt à des entités différentes (climat de l’établissement, climat de classe), tantôt à des dimensions différentes (climat social, émotionnel, organisationnel, de justice…). Identifier les liens entre les climats scolaires et le décrochage scolaire suppose donc au préalable une clarification et une opérationnalisation du concept.
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1.1.



Mesure du climat de la classe



La mesure du climat de la classe (le seul considéré ici) pose trois questions cruciales. La première est de savoir si le climat doit être décrit objectivement par un observateur extérieur (Pianta, Hamre, Allen, 2012) ou si cette description doit tenir compte de la perception de la classe par les élèves, ce qui conduit à une mesure par questionnaire. La deuxième question porte sur le niveau auquel pratiquer les observations et les analyses : la classe ou l’élève. Le choix de la classe se justifie par le caractère collectif du climat, mais le choix de l’élève n’en est pas moins défendable compte tenu des différences de perception du climat entre les élèves d’une même classe. Mais il importe de ne pas confondre les deux niveaux, comme cela arrive trop fréquemment. La troisième question, la plus fondamentale, concerne les dimensions du climat. Alors qu’il existe un consensus sur le caractère multidimensionnel du concept, les dimensions à mesurer varient selon les auteurs. Le plus souvent, le choix des dimensions repose sur l’intuition plutôt que sur une théorie. De ce point de vue, le travail de Moos (1979) est exemplaire puisqu’au lieu de procéder empiriquement, l’auteur s’est appuyé sur une étude des organisations qui l’a conduit à retenir trois domaines convenant à la plupart des collectivités (écoles et classes, mais aussi entreprises, hôpitaux, prisons, etc.) : les relations interpersonnelles au sein de l’organisation, le développement personnel de ses membres, le maintien et la flexibilité de sa structure. Dans cette approche, chacun des trois domaines se décline ensuite en dimensions dont la nature et le contenu varient selon les organisations considérées. Une autre théorisation, plus récente mais plus limitée en extension, car elle ne concerne que la première des trois dimensions distinguées par Moos, est celle de Wubbels (Wubbels et Levy, 1993). L’auteur s’appuie sur Leary qui estime que les comportements interpersonnels se laissent ordonner selon deux axes orthogonaux : un axe de proximité, allant de la coopération à l’opposition, et un axe d’influence, opposant la domination à la soumission. Ces deux axes partagent l’espace en quatre régions. En appliquant ce schéma aux relations maître-élèves et en subdivisant chacune des régions précédentes en deux, Wubbels définit huit échelles : leadership exercé par l’enseignant, soutien apporté aux élèves, empathie, responsabilisation des élèves, incertitude (l’enseignant est perçu comme désorganisé), insatisfaction envers les élèves, réprimande, sévérité (strict contrôle de la classe). Ces huit échelles peuvent être représentées graphiquement par un octogone où l’on reconnaît une structure guttmanienne de circomplexe (Figure 1). Des études de validité structurale menées dans des pays variés (Kokkinos, Charalambous, & Davazoglou, 2009 ; Wei, den Brok, & Zhou, 2009) ont confirmé l’organisation théorique des huit échelles du questionnaire original de Wubbels et de ses adaptations. Cependant, une seule étude francophone de ce questionnaire a été faite à ce jour (Genoud, 2003). L’auteur a traduit et adapté le questionnaire de Wubbels et l’a appliqué à des élèves suisses de 5ème et 6ème primaire. Les données ont été soumises à une analyse factorielle confirmatoire qui a corroboré l’organisation des échelles selon un circomplexe. 1.2. Objectifs L’objectif de l’étude présentée ici est triple. Il s’agit tout d’abord de vérifier les résultats de Genoud sur un échantillon de classes et d’élèves français. Un deuxième objectif est de tester la validité structurale du questionnaire par une méthode différente, à savoir l’échelonnement multidimensionel (multidimensional scaling). Enfin et contrairement à Genoud, nous voulons effectuer cette analyse à deux niveaux, celui des élèves, d’une part, et celui des classes, d’autre part.
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Figure 1 : Modèle théorique du QTI de Wubbels



2. Méthodologie 2.1. Participants Notre étude porte sur un échantillon de 33 classes de CM2 de la région Lorraine, choisies de manière à présenter une diversité suffisante (localisation, origine sociale des élèves, sexe du maître, performances scolaires…). Ces classes regroupent 759 élèves d’âge moyen 10 ans et 6 mois au 1e janvier. 2.2. Procédure En fin d’année scolaire, les élèves ont rempli l’adaptation française du Questionnaire on Teacher Interaction de Wubbels et Levy. Cet outil comprend huit échelles composées chacune de cinq items. Les réponses se font sur une échelle de fréquence comportant cinq échelons numérotés de 1 à 5 et labellisés (jamais, rarement, de temps en temps, souvent et toujours). 2.3 Traitements statistiques Les données ont été soumises à un échelonnement multidimensionnel (EMD). Les modèles EMD permettent de représenter graphiquement des données de proximité (distances, corrélations, …) dans un espace comportant un nombre restreint de dimensions, le plus souvent deux ou trois (Tournois & Dickes, 1993). Plus précisément, il s’agit de situer n éléments dans un espace de k dimensions de manière à conserver le plus possible les distances entre chaque couple d’éléments. Moins les différences entre les distances initiales et les distances résultant de l’EMD sont grandes, meilleure est la représentation des n éléments. Le coefficient de stress est un indicateur standardisé de mesure de la qualité (ou adéquation) de la représentation. L’EMD présente ici l’avantage de fournir une représentation graphique des données qui peut être comparée au modèle théorique exprimé lui aussi graphiquement. De plus, l’EMD s’accommode d’un nombre restreint d’observations, ce qui est le cas ici pour les classes (N = 33).
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Figure 2 : EMD des réponses au QTI analysées au niveau des élèves



Figure 3 : EMD des réponses au QTI analysées au niveau des classes



3. Résultats L’analyse a porté sur les huit scores du QTI calculés au niveau des élèves d’une part et au niveau des classes d’autre part (calcul des scores moyens par classe). Pour ces deux analyses, le nombre des dimensions a été fixé à deux, conformément au modèle de Wubbels (Figure 1). La représentation des échelles dans un espace à deux dimensions est bonne dans les deux EMD, comme l’indiquent les coefficients de stress (0,0016 au niveau des élèves et 0,00004 au niveau des classes). Dans l’EMD sur les élèves (Figure 2), le positionnement des échelles en fonction des deux dimensions est strictement conforme à celui du modèle théorique de Wubbels, en ce qui concerne
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l’ordre des échelles. Il est important de souligner qu’il serait illusoire de vouloir retrouver une figure aussi régulière que l’octogone du modèle théorique. Le plus important est l’allure générale de la configuration. On note une certaine irrégularité de la figure produite par l’EMD, qui tient principalement à la position excentrée de l’échelle d’incertitude. L’ordre théorique des échelles est à nouveau retrouvé dans l’EMD sur les classes (Figure 3). La configuration obtenue est un peu plus régulière que la précédente..



4. Discussion La validité structurale du QTI est confirmée aussi bien par l’EMD sur les élèves que par l’EMD sur les classes. Bien que l’ordre des échelles soit strictement respecté, la position de l’échelle d’incertitude s’écarte sensiblement de celle prévue par le modèle. On peut mettre ce résultat en relation avec le coefficient alpha de Cronbach de cette échelle, qui est moins bon que celui des autres échelles. De plus, il n’est pas certain que la formulation des items de l’échelle d’incertitude soit suffisamment intelligible pour des enfants de CM2. On note d’ailleurs que les particularités de cette échelle se retrouvent dans d’autres études (Kokkinos, Charalambous, & Davazoglou, 2009 ; Wei, den Brok, & Zhou, 2009). Même si la validité structurale du QTI est assurée aux deux niveaux, notre recherche montre qu’elle est un peu meilleure au niveau des classes (stress moins élevé, configuration un peu plus régulière) et qu’il n’est donc pas égal de choisir de travailler à l’un ou à l’autre de ces niveaux. Références Blaya, C. (2010). Décrochages scolaires : l’école en difficulté. Bruxelles : De Boeck. Debarbieux, E. & al. (2012). Le « Climat scolaire » : définition, effets et conditions d’amélioration. Rapport au Comité scientifique de la Direction de l’enseignement scolaire, Ministère de l’éducation nationale. MENDGESCO/Observatoire International de la Violence à l’École. 25 pages. Genoud, P. (2003). Profil des interactions enseignant-élève : traduction, adaptation et validation d’un instrument. L'orientation Scolaire et Professionnelle, 2003, 32 (3), 537-552. Janosz, M. (2000). L’abandon scolaire chez les adolescents : perspective nord-américaine, VEI Enjeux, 122, 3647. Kokkinos, C. M., Charalambous, K., & Davazoglou, A. (2009). Interpersonal teacher behaviour in primary school classrooms: A cross-cultural validation of a Greek translation of the Questionnaire on Teacher Interaction. Learning Environment Research, 12, 101–114. Moos, R. H. (1979). Evaluating educational environments. San Francisco: Jossey-Bass. Pianta, R. C., Hamre, B. K., & Allen, J. P. (2012). Teacher-student relationships and engagement: conceptualizing, measuring, and improving the capacity of classroom interactions. In S. L. Christenson, A. L. Reschly, & C. Wylie (Eds.), Handbook of research on student engagement (pp. 365-386). New-York: Springer. Poncelet, D. & Dierendonck, C. (2013). Les représentations des enseignants du début du secondaire sur l’environnement socio-éducatif de leur établissement scolaire et la mise en relation de ces représentations avec l’accrochage scolaire des élèves lors de la transition primaire-secondaire. Communication au colloque de l’AREF, Université de Montpellier 2. Tournois, J., & Dickes, P. (1993). Pratique de l’échelonnement multidimensionnel. Bruxelles: De Boeck. Wei, M., den Brok, P., & Zhou, Y. (2009). Teacher interpersonal behaviour and student achievement in English as a Foreign Language classrooms in China. Learning Environment Research, 12, 157–174. Wubbels, T., & Levy, J. (1993). Do you know what you look like ? Interpersonal relationships in education. Washington, D.C.: Falmer Press.
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Résumé : L’objectif de cette étude est d’explorer le lien possible entre la réussite scolaire d’élèves en première année de scolarité post-obligatoire et divers facteurs, tels que le climat scolaire, le sentiment de compétence scolaire ou encore l’épuisement scolaire. Sur la base d’un questionnaire rempli par près de 400 adolescents et de leurs résultats scolaires à la fin du premier semestre, il ressort que le climat scolaire perçu après six semaines d’école ne constitue pas un prédicteur de l’échec scolaire. En revanche, tant le sentiment de compétence que d’épuisement scolaires, mesurés un peu moins de deux mois après le début de l’année scolaire, sont positivement associés aux résultats scolaires à la fin du premier semestre. En termes de prévention de l’échec scolaire, nous suggérons de renforcer le soutien social des enseignants envers les étudiants afin de favoriser une meilleure transition entre la scolarité obligatoire et post-obligatoire. Mots-clés : Climat scolaire, sentiment de compétence scolaire, épuisement scolaire, facteurs de risque et de prévention de l’échec scolaire



1.



Introduction



Nous présentons les premiers résultats d’une étude longitudinale qui a pour objectif, d’une part, d’identifier des facteurs de risque et de protection de l’échec scolaire au cours de la scolarité postobligatoire et, d’autre part, de proposer des pistes d’action afin de favoriser la réussite scolaire. Dans cet article, nous commençons par effectuer une présentation générale du contexte de notre recherche en nous arrêtant sur le système scolaire vaudois, les conditions de réussite scolaire en fin de première année de gymnase ainsi que des caractéristiques de l’établissement où nous récoltons nos données. Nous décrivons par la suite quelques éléments en lien avec le cadre théorique. Avant de passer à la présentation de nos résultats, nous rappelons la problématique de notre recherche et nous nous penchons sur la méthodologie utilisée. Enfin, la discussion de nos résultats nous permet de proposer quelques pistes de réflexion sur la pratique enseignante.



2.



Le système scolaire vaudois



Dans le système de formation vaudois, les élèves effectuent onze années d’école obligatoire, réparties en deux degrés : le degré primaire (huit années d’études) et le degré secondaire I (trois ans d’études). Ce dernier degré se subdivise en deux voies de formation se distinguant par des niveaux d’exigences différents (générale et pré-gymnasiale). Notons que la répartition des élèves entre ces deux voies de formation intervient tôt dans la scolarité de l’élève (à l’âge de 12 ans environ) et qu’elle joue un rôle important à la fin de la scolarité obligatoire. En effet, lorsque les élèves achèvent leur scolarité
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obligatoire, à l’âge de 15-16 ans en général, leur parcours se sépare là-encore en deux voies : la formation professionnelle initiale et la formation gymnasiale. Comme cette dernière est la plus exigeante, tous les élèves ne peuvent pas y accéder. Seuls les élèves de la voie pré-gymnasiale ainsi que ceux ayant obtenu d'excellents résultats scolaires en voie générale peuvent poursuivre leurs études dans cette formation gymnasiale. Ainsi, environ 40 % des élèves en fin de scolarité obligatoire poursuivent leurs études dans cette voie gymnasiale ; cependant, 32.5 % y obtiennent leur certification finale (Stocker, 2011). Signalons encore que la voie gymnasiale peut être réalisée, selon les résultats obtenus en fin de scolarité obligatoire, en école de maturité (EM) ou en école de culture générale et de commerce (ECGC), l’école de maturité correspondant au degré de formation le plus élevé de la scolarité post-obligatoire. Au terme des études gymnasiales, le titre reçu par les élèves qui réussissent les examens finaux dépend de leur voie de formation et ouvre des portes de formation de degré tertiaire différentes. Si les élèves en voie culture générale et commerce ont la possibilité d’entrer dans des écoles de niveau tertiaire mais non universitaires, appelées Hautes Ecoles Spécialisées (HES), les élèves ayant suivi la voie maturité peuvent accéder à l’ensemble des formations de degré tertiaire, dont notamment les Hautes Ecoles Universitaires (HEU) pour près de 80 % d’entre eux (OFS, 2013). Ces chiffres illustrent le fait que les jeunes empruntant la voie de la maturité gymnasiale sont souvent perçus comme l'élite académique du système éducatif Suisse.



3.



Les conditions de réussite en fin de 1ère année de gymnase



Nous présentons les conditions qui permettent à un élève en première année de gymnase de réussir son année scolaire et de passer en deuxième année. Relevons que ces conditions de réussite, présentées dans le tableau 1, sont légèrement différentes selon la voie de formation suivie. En substance, quel que soit l’orientation, il est nécessaire que l’élève obtienne une moyenne des moyennes des disciplines supérieure ou égale à quatre sur six (note la plus élevée), n’ait pas trop de disciplines dont la moyenne serait insuffisante (la moyenne est de 4), mais encore qu’il n’ait pas non plus accumulé trop de points négatifs1. Signalons encore que chaque clause à elle seule peut mettre un élève en situation d’échouer son année et que le cumul de ses clauses constitue un indicateur de l’intensité des difficultés scolaires rencontrées par l’élève. Tableau 1 : Clauses d’échec en fonction de la voie de formation Ecole de maturité Ecole de culture générale et de commerce 1ère clause Au moins autant de fois 4 Au moins autant de fois 4 points qu’il y a de points qu’il y a de disciplines disciplines 2e clause Au moins 16 points au total des Pas plus de 2 points négatifs sur l’ensemble des notes de français, disciplines enseignées (8 ou 9 selon la voie mathématiques, option choisie : culture générale ou commerce) spécifique et moyenne arrondie des langues 2 et 3 3e clause Pas plus de 4 notes inférieures Pas plus de 3 notes inférieures à 4 sur à 4 sur les 10 disciplines l’ensemble des disciplines enseignées (8 ou 9 enseignées selon la voie choisie : culture générale ou commerce)



1



Une moyenne en français de 3.0, par exemple, correspondrait à un point négatif pour l’élève (4 - 3 = 1).
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4.



L’établissement gymnasial partenaire



Afin de mieux comprendre le contexte de cette recherche, nous présentons brièvement l’établissement où nous récoltons nos données, ainsi que différentes raisons qui ont poussé la direction de cet établissement à répondre favorablement à notre demande d’accès aux données. En 2013–2014, dans cet établissement, 134 enseignants formaient 1250 élèves. Après une vingtaine d’années de stabilité avec le même Directeur, cet établissement a vécu plusieurs évènements produisant une rupture dans la continuité : 1) trois années avant le changement de direction, pour des raisons de manque de places dans d’autres gymnases du canton, cet établissement a dû accueillir près d’un tiers d’élèves et d’enseignants supplémentaires. Cela a eu pour conséquence de devoir entièrement occuper un bâtiment adjacent, séparé du bâtiment principal par une route, et d’y créer, outre un grand nombre de classes, une deuxième salle des maîtres, ainsi qu’un deuxième secrétariat. De ce fait, le gymnase a, d’une part, fortement augmenté sa capacité d’accueil et, d’autre part, divisé sa localisation, entraînant une modification importante de l’unité établie depuis longue date ; 2) entre le départ de l’ancien Directeur et la nomination du Directeur actuel, trois Directeurs différents se sont succédés sur une courte période à la tête de l’établissement révélant par là une transition difficile ; 3) cet établissement a été mentionné dans un hebdomadaire suisse réalisant un reportage sur le taux d’échec scolaire en fin de première année de gymnase. Selon cet hebdomadaire, en 2012, cet établissement était l’établissement gymnasial du canton qui présentait le pourcentage le plus élevé d’élèves en situation d’échec scolaire en fin de première année. En effet, 21 % des élèves avaient échoué leur première année alors que ce pourcentage était d’environ 4 % dans le gymnase ayant le taux le plus bas (Signorell, 2014). Dès lors, il est probable que la situation difficile dans laquelle se trouve cet établissement ait joué un rôle dans l’autorisation d’accéder aux données de recherche, nos résultats pouvant alimenter la réflexion de la direction et du corps enseignant sur l’amélioration de la réussite des élèves.



5.



La psychologie de la transition



Etape délicate dans le parcours scolaire, le passage de la fin de l’école obligatoire à la première année du gymnase nous amène à le considérer comme une période de transition (Zittoun, 2012 ; Gyger Gaspoz, 2013). Une composante de ce processus est, pour l’individu, de se retrouver confronté à un ensemble de ruptures. Loisel Decque (2004) en a identifiées quatre types lors du passage du collège au lycée2 : 1) spatiale (s’habituer à un nouvel établissement scolaire), 2) institutionnelle (se familiariser avec les nouvelles normes et règles de l’institution) ; 3) scolaire (se confronter à de nouvelles méthodes de travail voire de nouvelles matières) ; 4) sociale (élargissement du réseau social). Les ruptures auxquelles sera confronté le jeune lui demanderont de s’adapter à la nouvelle situation, entraînant par là son développement psychologique. Zittoun (2012) a identifié trois dynamiques complémentaires qui manifestent ce processus développemental : 1) une dynamique cognitive (l’acquisition de connaissances, compétences, savoir-être) ; 2) une dynamique identitaire ; 3) une évolution du sens qui est conféré à la situation. Mentionnons encore que Meylan, Doudin, CurchodRuedi et Stephan (à paraître) mettent en évidence l’augmentation du niveau de stress lié à l’école entre la fin de l’école obligatoire et l’entrée au gymnase avec comme conséquence une augmentation du risque de décrochage scolaire. Ainsi, alors que de plus en plus de jeunes choisissent la voie gymnasiale pour poursuivre leurs études secondaires (Stocker, 2011), il convient de porter une attention plus particulière aux défis qui se jouent pour eux durant cette période.



2 Si l'étude de Loisel Decque (2004) porte sur le système scolaire français nous postulons que les ruptures rencontrées lors de l'entrée au gymnase sont similaires.
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6.



Le climat scolaire comme composante de l’environnement socioéducatif



Pour exposer ces deux concepts que sont le climat scolaire et l’environnement socioéducatif, nous nous référons au modèle élaboré par Janosz, Georges et Parent (1998). Signalons que ce modèle conceptuel leur a aussi servi de base théorique sous-jacente à l’instrument d’évaluation qu’ils ont créé (QES), instrument que nous avons partiellement utilisé et que nous présentons plus en détail dans la partie méthodologique. Selon Janosz et al. (1998, p. 291), si le climat d’école n’est qu’une facette de l’environnement scolaire, il s’agit tout de même de « la dimension qui affecte le plus l’expérience sociale et éducative des élèves ». Cependant, comme l’opérationnalisation de ce concept n’est pas évidente du fait que « le climat semble autant relever du domaine des valeurs, des attitudes et des sentiments, que du domaine des pratiques éducatives ou du domaine des problèmes scolaires et sociaux dans le milieu » (ibid.), ils proposent de recourir au concept d’environnement socioéducatif comme terme générique. Cependant, ce concept doit être divisé en sous-catégories plus spécifiques, telles que le climat scolaire proprement dit, les pratiques éducatives et les problèmes comportementaux et sociaux, afin de devenir opérationnalisable. Notons que ces trois sous-catégories vont, elles aussi, être divisées. Ainsi, le climat scolaire va être étudié sous l’angle relationnel, éducatif, de la sécurité, de la justice et également de l’appartenance. Janosz et al. (ibid., p. 294) mentionnent pour finir qu’un climat scolaire favorable « prédispose aux apprentissages scolaires et sociaux ».



7.



Problématique



Cette recherche a pour objectif d’identifier des facteurs de risque et de protection de l’échec scolaire au cours de la scolarité post-obligatoire au niveau gymnasial et de proposer des pistes d’action afin de favoriser la réussite scolaire. Pour ce faire, nous menons une recherche longitudinale en suivant une cohorte de plusieurs centaines d’élèves tout au long de leur scolarité gymnasiale (3 ans). Nous récoltons des données sur chaque élève relativement à ses attentes concernant ses études ; son évaluation du soutien social reçu (de la part de ses parents, de ses enseignants, de ses camarades de classe ou encore de son/sa meilleur-e ami-e) ; son sentiment d’épuisement scolaire (ou burn-out) ; son estime de soi ; son sentiment de compétence scolaire ; son projet de formation ; sa consommation de substances illicites ; les « incivilités » scolaires commises ou encore sa perception de son environnement socioéducatif, tant sur le plan du climat scolaire que des pratiques pédagogiques3. Nous tentons d’établir si ces différentes caractéristiques sont des prédicteurs de la réussite versus de l’échec scolaire au cours des études gymnasiales. Dans cet article, nous nous limitons à l’étude du lien possible entre la perception du climat scolaire par les élèves de première année et leurs résultats scolaires à la fin du premier semestre4. Nous nous demandons si cette perception, quelques semaines après le début de l’année scolaire, peut déjà jouer un rôle sur la future réussite scolaire des élèves.



8.



Méthodologie



Dans cette partie, nous commençons par décrire quelques caractéristiques de la population étudiée. Nous présentons ensuite les deux sources de données que nous avons utilisées, ainsi que les échelles auxquelles nous nous référons dans cet article. Enfin, nous exposons brièvement la façon dont nous avons analysé nos données.



3



Nous présenterons un peu plus loin et plus en détails les échelles utilisées dans le cadre de cette présentation. Ceci est lié au fait que nous n’avons pas encore accès aux résultats scolaires en fin de première année de gymnase.



4
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8.1.



Population étudiée



Un questionnaire a été distribué à l’ensemble des élèves de 1ère année (n = 401) de l’établissement gymnasial partenaire. Une majorité des élèves suit la filière maturité (n = 285) ; parmi eux, nous trouvons une majorité de femmes (F = 155 ; H = 130). Dans la filière ECGC qui rassemble 116 élèves, nous trouvons également une majorité de femmes (F = 64 ; H = 52). Nous constatons qu’il y a une légère surreprésentation de femmes au gymnase par rapport aux hommes, la proportion entre les étudiants suivant la filière maturité ou ECGC est identique selon le sexe. Une autre observation va dans le sens de ce que nous retrouvons habituellement comme distribution entre la voie maturité et celle de culture générale et de commerce, à savoir que près des trois quarts des étudiants qui vont au gymnase optent pour la voie maturité et que le quart restant entre au gymnase en filière ECGC (Stocker, 2011). 8.2.



Instruments de récole de données



Le questionnaire élaboré à l’intention des élèves a été passé six semaines après le début de l’année scolaire (octobre). Il nous a notamment permis de récolter des données relativement à leur perception de leur environnement socioéducatif, à leur sentiment de compétence scolaire, ainsi qu’à leur sentiment d’épuisement scolaire (ou burn-out). Leurs résultats scolaires ont été repris de leur bulletin semestriel établi quelques mois plus tard (janvier). 8.3.



Echelles retenues



Nous décrivons brièvement les 3 échelles que nous avons utilisées : – Le climat scolaire : l’échelle du climat scolaire provient du Questionnaire sur l’Environnement Socioéducatif des écoles secondaires (QES) élaboré et validé par Janosz et Bouthillier (2007). Comme mentionné ci-dessus dans notre partie théorique sur le climat scolaire, cette échelle est divisée en six sous-dimensions correspondant à trente items. Dans le cadre de notre étude, nous avons conservé cinq sous-dimensions sur les six initiales du climat scolaire5 pour un total de dixsept items. La volonté de ne pas trop alourdir notre questionnaire, déjà important, ainsi que certains items estimés redondants ou moins pertinents ont constitué les deux facteurs nous ayant poussé à retirer quelques items aux échelles conservées. – Le sentiment de compétence scolaire : si Janosz, Archambault, Lacroix et Lévesque (2007) mesurent ce sentiment dans leur Trousse d’évaluation des décrocheurs potentiels à l’aide de cinq items, nous n’avons retenu, dans le cadre de cette publication qu’un seul des cinq items initiaux du fait qu’il est le plus ciblé pour notre analyse. En effet, à notre avis, l’item « même si je veux bien réussir à l’école, je n’y arrive pas » est le plus à même de faire ressortir une sorte d’ « impuissance apprise » que les élèves pourraient développer. – Le burn-out scolaire : Salmela-Aro (2009) a proposé une échelle en finnois et en anglais. Meylan, Doudin, Curchod-Ruedi, Antonietti et Stephan (2012) l’ont traduite et validée en français. Ce questionnaire, composé de neuf items aborde les trois dimensions théoriques habituellement admises du burn-out scolaire, à savoir l’épuisement face aux demandes scolaires, le cynisme à l’égard du sens de l’école et le sentiment d’inadéquation en tant qu’élève.



5



Les sous-dimensions du climat scolaire conservées sont : les relations entre les élèves (alpha = .81), les relations entre les élèves et les enseignants (alpha = .75), le climat de justice (alpha = .78), le climat éducatif (alpha = .71) et le climat d’appartenance (alpha = .64) ; seule la sous-dimension du climat de sécurité chez les élèves (six items) n’a pas été retenue.
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8.4.



Plan d’analyse des données



Nous avons choisi d’analyser nos données selon quatre critères : 1) le genre ; 2) la voie de formation (maturité ou école de culture générale et de commerce) ; 3) les résultats scolaires ; 4) le statut scolaire, lesquels peuvent, mis ensemble, correspondre à un autre critère intitulé réussite scolaire. Dans le cas des résultats scolaires semestriels, nous répartissons l’ensemble de nos élèves dans les quatre catégories suivantes : 1) large réussite = moyenne des disciplines supérieure à 4.75 sur 6 ; 2) réussite = moyenne des disciplines se situant entre 4 et 4.75 sur 6 ; 3) échec léger = échec à une ou deux clauses d’échec maximum ; 4) échec important = échec dû aux trois clauses. Pour le statut scolaire, nous avons également élaboré quatre groupes. Ainsi, nous distinguons les élèves, d’une part, selon qu’ils sont réguliers ou redoublants, autrement dit s’ils effectuent pour la première fois leur première année de gymnase ou s’ils l’ont échouée l’année dernière et qu’ils sont, par conséquent, en train de la refaire, et, d’autre part, selon leur statut au semestre, à savoir en train de réussir ou d’échouer leur année.



9.



Résultats



Nous allons observer si, en fonction de la réussite scolaire, des différences apparaissent relativement au genre, à la voie de formation, au climat scolaire, au sentiment de compétence scolaire, ainsi que par rapport à l’épuisement scolaire. 9.1.



Genre, voie de formation et réussite scolaire à la fin du premier semestre



Si, selon nos résultats (tableau 2), parmi l’ensemble des étudiants, près de 70 % réussissent leur premier semestre d’étude au gymnase, 15 % d’entre eux y parviennent avec de très bons résultats. A l’inverse, parmi les 30 % d’étudiants en situation d’échec scolaire à la fin du premier semestre, la moitié se trouve en situation d’échec léger et l’autre moitié en situation d’échec important. Relevons encore que près de 30 % des élèves effectuant pour la première fois leur première année de gymnase se retrouve en situation d’échec en fin de premier semestre. En considérant ces résultats selon le genre, nous constatons un pourcentage légèrement supérieur de femmes en situation régulière en train de réussir leur année scolaire au bulletin semestriel ; à l’opposé, les hommes sont plus nombreux à être en train de redoubler leur première année de formation postobligatoire. Relativement aux résultats scolaires, les femmes sont également proportionnellement plus nombreuses que les hommes à avoir une moyenne des notes au semestre supérieure à 4.75 (= large réussite), alors que ces derniers sont davantage en échec aux trois clauses (= échec important) à la fin du premier semestre. Tableau 2 : Réussite scolaire selon le genre et la voie de formation Genre Voie de formation H F ECGC Maturité Régulier-réussite 49 % 62 % 48 % 59 % Régulier-échec 28 % 26 % 37 % 23 % Redoublant-réussite 17 % 10 % 12 % 14 % Redoublant-échec 6% 2% 3% 4% Large réussite Réussite Echec léger Echec important



10 % 56 % 17 % 17 %



19 % 53 % 15 % 13 %



6% 54 % 17 % 23 %



19 % 54 % 16 % 11 %



Total 56 % 27 % 13 % 4% 15 % 54 % 16 % 15 %
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A propos de la voie de formation, nous observons que, lorsque les élèves effectuent pour la première fois leur première année, il y a davantage d’échec à la fin du premier semestre dans la voie culture générale et commerce que dans la voie maturité. En revanche, nous ne constatons plus cette différence lorsque les élèves redoublent leur première année. Si nous nous intéressons aux résultats scolaires, le pourcentage d’élèves en situation de réussite ou d’échec léger est presque identique entre les deux voies de formation ; il n’en est pas de même en ce qui concerne les larges réussites et les échecs importants. En effet, il y a une proportion plus importante d’élèves en voie maturité obtenant de très bons résultats, alors que les élèves de culture générale et de commerce sont proportionnellement plus nombreux à être en échec aux trois clauses. 9.2.



Climat scolaire et réussite scolaire à la fin du premier semestre



Selon l’analyse de variance effectuée, nos différents groupes, que ce soit ceux en lien avec le statut scolaire ou avec les résultats scolaires au semestre, ne se distinguent pas de façon significative par rapport aux relations entre les élèves ou entre les élèves et les enseignants, ni également d’après le climat de justice, le climat éducatif ou encore le climat d’appartenance. 9.3.



Sentiment de compétence scolaire, genre, voie de formation et réussite scolaire



Relativement à l’item « Même si je veux bien réussir à l’école, je n’y arrive pas », il n’y a pas de différence significative selon le genre. En revanche, relativement à la voie de formation, nous avons constaté que les élèves en voie maturité obtiennent un score significativement plus bas (M = 1.97) que les élèves en voie culture générale et commerce (M = 2.25 ; F (1,385) = 7.53, p < 0.01), ce qui laisse supposer que les premiers ont globalement un sentiment de compétence scolaire plus élevé que les seconds. Relativement aux résultats scolaires à la fin du premier semestre, nous observons que plus les élèves ont de bons résultats semestriels, plus leur sentiment de compétence scolaire est également élevé (tableau 3). Leurs scores à cet item sont effectivement significativement plus bas que les trois autres catégories. Enfin, relativement au statut scolaire, nous constatons que les élèves venant d’arriver au gymnase mais se trouvant en situation d’échec à la fin du premier semestre ont un sentiment de compétence scolaire significativement plus bas que les élèves en situation de réussite au semestre, que ceux-ci effectuent pour la première fois leur première année de gymnase ou qu’ils soient en train de redoubler leur première année. Tableau 3 : Sentiment de compétence et d’épuisement scolaire selon la réussite scolaire Sentiment de compétence Epuisement M ET M ET Résultats scolaires A 1.51 0.68 23.53 7.13 B 1.97 0.83 26.64 7.66 C 2.35 0.94 29.32 9.08 D 2.54 0.945 30.68 10.04 A 
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