Fonds de recherche
Société et culture

5 EIER
Québec e

ﬁ&wﬁwﬂe

PROGRAMME ACTIONS CONCERTEES

Formation des enseignants-ressources au mentorat et prévention des
difficultés d'adaptation scolaire des adolescents pendant la transition
primaire-secondaire

Chercheur principal
Simon Larose, Université Laval

Cochercheurs

Stéphane Duchesne, Université Laval
George Tarabulsy, Université Laval
Diane Cyrenne, Collége Mérici

Partenaire du milieu

Nadia Devin, conseillére pédagogique, Commission scolaire des Navigateurs

Etablissement gestionnaire de la subvention
Université Laval

Numéro du projet de recherche
2012-RP-146154

Titre de I'Action concertée

Persévérance et réussite scolaires

] Partenaire(s) de I'Action concertée
Le ministére de I'Education, de I'Enseignement supérieur et de la Recherche
et le Fonds de recherche du Québec - Société et culture (FRQSC)

Le Fonds s'engage a rendre public les Rapports de recherche produits dans le cadre des Actions concertées. Le contenu n'engage que ses auteurs.



PARTIE A - CONTEXTE DE LA RECHERCHE

La transition du primaire au secondaire est un événement important dans la vie des
éléves. Plusieurs recherches ont montré que cette transition s'accompagne de
diminutions dans la motivation a apprendre!?, I'engagement dans les études3* et le
rendement scolaire de I'éléve.> Une transition difficile viendrait compromettre les
chances de diplomation, plus particulierement chez les éléves ayant un historique de
difficulté scolaire, comportementale ou émotionnelle. Selon le Ministere de
I’Education, du Loisir et du Sport (MELS)¢, 44 % des éléves québécois qui n‘obtiennent
pas leur diplome d’études secondaires dans les délais prescrits ont redoublé au
primaire. Les colts sociaux et économiques de ce retard scolaire sont importants.
L'éleve décrocheur a plus de chances de voir son espérance de vie diminuer, de
recourir a des services sociaux a I'age adulte, d’avoir des emplois peu rémunérés et
de fréquenter un milieu carcéral.” 8 Il a été estimé que chaque décrocheur québécois
entrainait un manque a gagner avoisinant les 120 000 $°.

La stratégie de lutte au décrochage scolaire du MELS!?, avec ses treize voies de
réussite, a orienté les efforts des milieux scolaires en matiére de prévention. L'une
de ces voies concerne I'accompagnement individualisé des éleves a risque (voie 8).
La mesure enseignant-ressource (ER), qui existe au secondaire depuis 2006, s’inscrit
dans la visée de cette voie. Elle prescrit un suivi et des interventions individuels par
des enseignants d’expérience aupreés des éleves a risque et des collaborations de
travail étroites entre I'ER, les colléegues enseignants et les professionnels intervenant
aupres de cette méme clientele. Bien que la mesure ER possede plusieurs ingrédients
d’'une pratique préventive exemplaire, elle n'a pas fait |'objet d’évaluations

systématiques. Les rares écrits scientifiques sur ce théme suggérent plutét que



I'application de la mesure ER est trés variable et inconsistante d’un milieu scolaire a
I'autre, que la dimension « accompagnement individualisé » est souvent négligée et
que, dans sa facture d’origine, la mesure ER influence peu la réussite scolaire des
éléves.'!' 1?2 Le manque de formation et de préparation des ER est souvent invoqué
pour expliquer ces résultats. Aussi, aucune recherche n’a tenté de documenter les
effets possibles de cette mesure sur la pratique enseignante des ER et sur la
motivation des éléves a qui ils enseignent.

Afin de systématiser et bonifier la mesure ER, nous avons développé le Programme
ACCES (ACCompagnement par des Enseignants du Secondaire). Les fondements de
ce programme reposent sur les connaissances scientifiques dans les domaines du
mentorat, de la prévention des problémes d’adaptation scolaire et de la promotion
d’'une gestion de classe efficace. Son objectif général est double : 1) enrichir les
connaissances et compétences des ER quant a l'identification des besoins des éleves
a risque, la pratique d’'un mentorat exemplaire, |'utilisation de techniques préventives
de nature cognitive-comportementale et I'instauration de climats d’apprentissage en
classe favorables a la réussite; 2) faire vivre aux ER et aux éléeves un
accompagnement individualisé structuré faisant I'objet d’'une supervision continue et
formative. Le Programme ACCES mise notamment sur le développement d’une
relation de confiance a partir de laquelle I'ER établit des ententes claires avec I'éleve
guant aux buts scolaires et sociaux a poursuivre pendant I'année scolaire et quant a
la facon d’atteindre ces buts. Le Programme ACCES s’inspire également des principes
de la psychologie positive en amenant les enseignants a renforcer systématiquement
les forces et compétences des éleves plutot qu’a tenter de réhabiliter des déficits et

en impliquant les parents dans le processus de prévention.



Le Programme ACCES opeére d’abord par une sélection des éleves par les écoles en
respectant certains critéres. Les éleves doivent présenter des difficultés scolaires au
primaire ayant pu se manifester par du redoublement ou un recours fréquent a des
services d’aide professionnelle. Certains éleves peuvent avoir repris leur 1r¢
secondaire. Sont exclus de la sélection les éleves ayant recu un diagnostic de trouble
grave du comportement, de trouble grave d’apprentissage ou de troubles relevant de
la psychopathologie.

Afin de bien répondre aux besoins des éléves dépistés, la formation est structurée
autour d’un guide d’intervention!3 dans lequel sont abordés les themes suivants : la
transition primaire-secondaire, I’évaluation des dispositions scolaires et sociales des
éleves, les pratiques exemplaires de mentorat, I'approche cognitive-comportementale
et la gestion de classe. La demande faite aux ER est de participer a cette formation,
de s’engager a accompagner individuellement quatre éleves de premiéere secondaire
pendant une année scolaire compléete et de leur consacrer une période de mentorat
par cycle chacun. La premiere journée de formation a lieu avant la sélection des éleves
et aborde les perceptions et les besoins des éleves en transition scolaire, I'approche
cognitive-comportementale, les dispositions scolaires et sociales des éléves lorsqu’ils
entrent au secondaire, I'accompagnement individuel des éléves et les outils a utiliser
dans le cadre du programme. La seconde journée de formation, ayant lieu quelques
semaines apres la sélection des éleves et le début des rencontres, aborde la
formulation d’objectifs de travail, les techniques d’intervention liées a |'approche
cognitive-comportementale et la motivation. Enfin, afin de bien soutenir les ER dans
leur accompagnement, ils sont conviés a des journées de formation continue en sous-

groupe et en individuel au cours desquelles ils peuvent parfaire leurs connaissances



et échanger avec les autres ER sur les situations rencontrées avec les éleves qu'ils
accompagnent.

Deux axes d’évaluation ont été définis dans le projet. Le premier axe a concerné les

effets du Programme ACCES sur les éléves accompagnés. Nous souhaitions d'abord
évaluer si les éleves ayant bénéficié du programme étaient mieux adaptés aux plans
social et scolaire a la fin de la premiére secondaire que les éleves ayant un profil
similaire, mais n’ayant pas été exposés au programme. Nous voulions ensuite
explorer si les effets du programme variaient selon le sexe et les acquis scolaires de
I'éleve et selon I'adversité familiale et 'engagement des parents dans le processus de
prévention. Nous présumions que de former les ER aux pratiques exemplaires de
mentorat et d’orienter leur travail d’accompagnement sur des sphéres touchant la
motivation et l'intervention cognitive-comportementale favoriseraient chez les éleves

accompagnés une meilleure adaptation a la transition scolaire. Le second axe de la

recherche a concerné le réinvestissement des acquis de formation dans la classe de
I'ER. Plus précisément, l'objectif était de savoir si la participation des ER au
Programme ACCES les disposerait a mieux gérer leur classe et, ainsi, a motiver plus
fortement leurs éléves que des enseignants n’ayant pas participé au programme.
Pour cet axe, nous avons également exploré les effets modérateurs du sexe de |'éleve,
de son milieu familial et de ses acquis scolaires. Puisque la formation et I'expérience
d’accompagnement a visé notamment un enrichissement des connaissances et
compétences au regard du mentorat, des buts d’accomplissement et de la motivation,
il était présumé que les éleves des classes des ER formés montreraient des profils de
motivation plus fonctionnels que les éléves des classes d’enseignants qui n‘ont pas

participé au Programme ACCES.



PARTIE B - PISTES DE SOLUTION EN LIEN AVEC LES RESULTATS,
RETOMBEES ET IMPLICATIONS DE VOS TRAVAUX

Auditoire
Les résultats de nos travaux s’adressent aux enseignants des écoles secondaires
engagés dans une démarche d’accompagnement individualisé d’éleves a risque
(enseignants-ressources, tuteurs de classe). Ils concernent également les acteurs de
I’école secondaire impliqués dans la planification des programmes de prévention
(direction d’école, psychologues, orthopédagogues) et dans la formation continue du
personnel enseignant (conseiller pédagogique, collégues enseignants). Ils interpellent
également les décideurs ministériels qui défendent les budgets en matiére de
prévention du décrochage scolaire.
Signification des conclusions pour les décideurs, gestionnaires ou
intervenants
Les résultats de I'axe 1 ont montré que le Programme ACCES a été bénéfique pour
certains groupes d’éléeves. Il aurait permis aux éleves dont les parents sont peu
engagés dans leur vie scolaire d’améliorer leur attention en classe, d'étre davantage
engagés dans leurs travaux scolaires et de développer des relations plus positives
avec leurs enseignants pendant leur premiére année scolaire au secondaire. Il aurait
aussi permis aux éléves qui ont redoublé une année scolaire au primaire de maintenir
leur sentiment d’efficacité scolaire, d’étre motivés a I'‘école et de recourir plus
facilement a l'aide des enseignants lorsqu’ils ont éprouvé des difficultés scolaires
pendant leur premiére année au secondaire.
Ces résultats sont encourageants. Par la démonstration d’un effet compensatoire, ils

suggerent que le Programme ACCES a aidé les éleves les plus vulnérables. Cet effet



pourrait s’expliquer de différentes facons : la relation de mentorat a pu agir telle une
expérience correctrice a partir de laquelle I'éléve exposé a peu d’engagement parental
reconnait maintenant qu’il peut faire confiance aux adultes; l'encadrement en
mentorat a peut-étre permis aux éleves « redoubleurs » de mieux organiser leurs
apprentissages et de se fixer des objectifs précis, réalistes et atteignables;
I'enseignement des techniques cognitives-comportementales par les ER formés a pu
outiller les éleves de bonnes stratégies d’apprentissage (autocontréle, restructuration
cognitive, résolution de probleme, auto-renforcement) leur permettant ainsi de mieux
confronter les nombreux défis de la transition.

Quels que soient les mécanismes en cause, ces résultats suggerent que la mesure ER
bonifiée agit la ou plusieurs programmes de prévention échouent. Trop souvent les
mesures préventives du décrochage scolaire peinent a changer la situation des éleves
plus vulnérables. En démontrant la présence d’effets compensatoires, nos résultats
donnent des arguments aux décideurs en faveur du maintien de la mesure ER, a tout
le moins telle qu’elle a été expérimentée dans le Programme ACCES (formation initiale
et continue des ER et accompagnement individualisé de I’éléve sur une année scolaire
compléete). Ces résultats invitent également les gestionnaires a prioriser, dans le
processus de sélection, les éleves qui ont redoublé une année au primaire et ceux
dont les ressources parentales sont plus limitées. Enfin, les résultats de I'axe 1
témoignent de I'importance pour les ER et les directions d’écoles de capitaliser sur la
modalité « accompagnement individualisé » méme si l'investissement dans cette
modalité peut parfois paraitre couteux. Il n'y a pas de recettes miracles. Fournir un

accompagnement significatif aux éleves vulnérables est une activité préventive qui



demande de la structure et du temps. Si les gestionnaires souhaitent voir les taux de
décrochage diminuer, c’est dans ce type d’actions qu’il faut investir.

Les résultats de I'axe 2 ont indiqué que le Programme ACCES avait généré des
bénéfices pour les éléves des classes des ER formés méme si ces éléves n’ont pas été
exposés a de lI'accompagnement individualisé. Ces éleves ont été plus nombreux a
poursuivre des buts de maitrise-approche, de performance-approche et de maitrise-
évitement que leurs pairs cheminant dans les classes d’enseignants qui n‘ont pas
participé au Programme ACCES. Ils ont également montré une motivation plus élevée
et rapporté vivre moins d’anxiété sociale que leurs pairs du groupe de comparaison.
La participation de I'enseignant a la mesure ER bonifiée enrichirait donc sa propre
pédagogie et sa gestion de classe et, ainsi, profiterait a I'ensemble des éleves. Cette
mesure présente donc a la fois des vertus de prévention sélective (axe 1) et de
prévention universelle (axe 2) et s’harmonise parfaitement avec les visées du modele
de la réponse a l'intervention implanté dans les écoles secondaires du Québec.!* Elle
permet en méme temps d’assurer un perfectionnement a I'enseignant dont le contenu
est tout a fait conforme avec |'état actuel des connaissances scientifiques sur les
pratiques exemplaires en matiere de prévention du décrochage scolaire.
Retombées des travaux sur les plans social, économique et politique

Nos travaux ont des retombées importantes sur le plan social. Ils démontrent qu’une
éventuelle implantation du Programme ACCES dans les écoles du Québec pourrait
améliorer le bien-étre des jeunes plus vulnérables en facilitant leur adaptation scolaire
et sociale. On peut penser que des éléves exposés a des ER formés selon le modéle

ACCES seraient plus nombreux a réussir et a persévérer jusqu’a la fin de leurs études



secondaires. C’est d’ailleurs une hypothése que nous tentons de vérifier dans la suite
de notre projet grace a un octroi du CRSH.

Nos travaux suggerent également des retombées pour le bien-étre de I'ensemble des
éléves de premiére secondaire. En perfectionnant leurs pratiques motivationnelles et
de gestion de classe et en recevant de la rétroaction continue de collegues et
d'experts, les ER deviennent de meilleurs pédagogues, davantage réceptifs a la
détresse de l'éleve, et capable d’instaurer des climats d’apprentissage en classe
favorables a la persévérance scolaire. De cette facon, leurs interventions pourraient
contribuer au bien-étre de I'ensemble des éleves.

Les mythes pédagogiques sont tenaces dans le monde de I'éducation. Trop souvent,
les enseignants sont exposés a des formations dont la valeur scientifique n‘a pas été
démontrée. Améliorer scientifiquement la qualité de la formation continue du
personnel scolaire enseignant représente a notre avis une troisieme retombée sociale
importante de nos travaux. Le Programme ACCES représente un contexte de
formation solidement ancré dans les connaissances scientifiques contemporaines et
dans la collaboration étroite entre chercheurs universitaires et enseignants du
secondaire d’expériences. La démonstration d’effets positifs du programme chez les
éleves a risque et dans les classes des ER ajoute a la valeur scientifique du
programme. Conséquemment, il devient pertinent d’inclure celui-ci dans l'offre de
formation aux écoles secondaires.

Les colts associés au décrochage scolaire suffisent pour justifier la pertinence
économique du Programme ACCES. Le Québec est la province canadienne qui
présente le taux de décrochage le plus élevé. Bien que plusieurs jeunes raccrochent

apres 20 ans, ce retard scolaire entraine des colts importants dans le systéeme sans



parler des inquiétudes et de la détresse qu’il peut générer chez les jeunes. Nous
pensons donc que le Programme ACCES pourra prévenir ce retard, améliorer les taux
de diplomation au secondaire et, ultimement, diminuer les colts du décrochage
scolaire. Nous souhaitons que nos travaux enrichissent la réflexion des décideurs
guant aux actions a mettre en place pour favoriser la persévérance scolaire.

Limites et généralisation des résultats

L'absence d’'un devis purement expérimental incluant une assignation aléatoire des
participants, l'attrition des éléves entre les différents temps de mesure et
I'impossibilité de pouvoir comparer les éleves ACCES a des éleves accompagnés par
des ER non formés représentent les trois principales limites de notre étude. En dépit
de ces limites, la technique d’analyse qui nous a permis de jumeler les éleves ACCES
a des éleves affichant des caractéristiques personnelles et sociodémographiques
similaires nous assure d’une tres bonne validité interne.

Messages clés a formuler a I'auditoire et pistes de solution

Concentrer la mesure ER autour de sa composante « accompagnement individualisé »
nous apparait étre la démarche la plus pertinente pour prévenir les difficultés
d’adaptation des éleves a risque pendant la transition primaire-secondaire et pour
diminuer le décrochage scolaire. Bonifier la mesure ER actuelle en exposant les
enseignants a des formations sur le mentorat, la motivation et la gestion de classe et
en leur offrant de la supervision individuelle et de groupe apparait pour nous l'avenue
a privilégier. Le développement d’une alliance de travail positive entre I’'enseignant et
I’éléve est le chemin qu’emprunteront une majorité d’éléves pour s’adapter aux défis
de la transition vers le secondaire. Nous croyons que le Programme ACCES met en

place toutes les conditions nécessaires au développement d’'une telle alliance.



PARTIE C - METHODOLOGIE

L'échantillon principal fut constitué de 478 éleves dont 113 (72% de gargons) ont été
exposés au Programme ACCES, 179 (42% de garcons) ont cheminé dans les classes
des ER formés sans étre exposés a I'accompagnement individualisé et 186 (39 % de
garcons) ont cheminé dans les classes d’ER non formés ou d’enseignants réguliers.
Tous les parents et enseignants de ces éléves ont également été sollicités a participer
au projet.

Les participants ont été invités a répondre a des questionnaires a deux reprises, soit
en prétest (a I'automne) et en posttest a la fin de I'année scolaire. Les questionnaires
comportaient des questions sociodémographiques (p.ex. : sexe, age, revenu des
parents, services regus au primaire par |I'éleve) ainsi que des questions abordant des
variables scolaires et sociales (p.ex. : motivation scolaire!®), buts
d'accomplissement'®, engagement scolaire!’, sentiment d’efficacité scolairels,
problemes d’attention en classe!®, anxiété de performance??, recours a l'aide de
I'enseignant?!, qualité de la relation avec les enseignants??, anxiété sociale?3, rejet
social®*. Les éleves accompagnés répondaient également a des questions portant sur
la qualité de la relation établie avec leur ER et les ER complétaient des journaux de
bord pour documenter la relation avec leurs éleves (p.ex. : nombre de rencontres,
durée des rencontres, qualité de la relation).

Les analyses relevant des deux axes du projet ont été conduites sur les données
recueillies auprés des éléves aux deux temps de mesure (variables dépendantes) et

aupres des parents au premier temps de mesure (variables contréles).



PARTIE D - RESULTATS
Les résultats qui ont été brievement abordés dans la partie B de ce rapport sont
présentés en détail ici. Tel qu’énoncé précédemment, ce rapport comporte deux axes
principaux de recherche. Les résultats seront donc présentés selon ces axes.
Axe 1 - L'accompagnement individualisé
Les analyses de cet axe ont été effectuées auprés des éleves accompagnés et des
éléves des classes. Les éleves accompagnés sont des éléves a risque identifiés par le
milieu scolaire. De par le besoin d'un accompagnement individualisé, ils sont
nécessairement différents des autres éleves. Afin de s’assurer de comparer des éléves
ayant des niveaux de risque similaires, nous avons effectué dans un premier temps
un jumelage des éléves accompagnés aux éléves des classes sur plusieurs variables
a I'aide de I'analyse du voisin le plus proche. Cette analyse nous a permis de former
deux groupes de 60 participants équivalents sur les variables utilisées pour le
jumelage : sexe de I'éléve (X?= 0,00 n.s.), services recus au primaire (X?= 0,00 n.s.),
plan d’intervention au primaire (X?= 0,14 n.s.), redoublement au primaire (X?= 0,04
n.s.) et fratrie ayant déja fait la transition primaire-secondaire (X?= 0,03 n.s.). La
seule variable sur laquelle ils se différencient encore ces deux groupes est celle du
revenu des parents (X?= 20,86 p<,05). Les éléves accompagnés sont plus nombreux
a provenir de familles a faibles revenus.
Des analyses de covariances a mesures répétées ont été effectuées dans un deuxieme
temps pour répondre a la premiére question de ce premier axe de recherche, a savoir
est-ce que les éléves ayant bénéficié de I'accompagnement individualisé d'un ER,
formé et supervisé dans le programme ACCES, sont mieux adaptés aux plans social

et scolaire a la fin de la premiéere secondaire que les éleves ayant un profil similaire,



mais n‘ayant pas regu cet accompagnement? Les analyses n‘ont montré aucun effet
direct du programme, c’est-a-dire aucun effet d’interaction temps X groupe n’a été
observé dans les analyses.

Les seuls résultats statistiquement significatifs observés dans ces analyses sont des
effets temps ou des effets de groupe. Des effets temps ont été observés sur les
variables suivantes : probléme d’attention en classe (F=5,99 p<,05 d=0,52),
sentiment d’efficacité scolaire (F=7,94 p<,01 d=0,61) et motivation identifiée
(F=4,99 p<,05 d=0,46). Globalement, pour les éleves des deux groupes, les
probléemes d’attention en classe, le sentiment d’efficacité scolaire et la motivation
identifiée ont diminué entre le temps 1 (avant le programme) et le temps 2 (a la fin
de I'année scolaire). Des effets groupe ont été observés sur les variables suivantes :
problemes d’attention en classe (F=11,42 p<,001 d=0,72), engagement scolaire
(F=6,81 p<,01 d=0,56) et sentiment d’efficacité scolaire (F=6,24 p<,01 d=0,54).
Globalement au temps 1 et au temps 2, les éleves accompagnés ont affiché plus de
problemes d’attention en classe, ont rapporté étre moins engagés et se sont sentis
moins efficaces sur le plan scolaire que les éléves des classes qui n‘ont pas recu
I'accompagnement dans le programme ACCES.

Dans un troisieme temps, des analyses de covariances a mesures répétées ont été
effectuées de nouveau en vérifiant I'effet modérateur de trois variables : sexe de
I’éléve, engagement des parents dans le suivi scolaire de leur enfant et redoublement
au primaire. Ces analyses avaient pour objectif de répondre a la deuxiéme question
de ce premier axe de recherche, a savoir si les effets de |'accompagnement
individualisé sont les mémes selon le sexe des éleves, leur milieu familial et leurs

acquis scolaires. Aucun effet modérateur du sexe n’a été observé. Par contre, des



effets modérateurs en fonction de l'engagement des parents et en fonction du
redoublement des éléves ont été observés sur certaines variables.

Afin de mesurer |'effet modérateur de I'’engagement des parents, le résultat obtenu a
cette échelle répondue par les parents a été divisé a la médiane pour créer deux
groupes soit engagement faible et engagement élevé. Des effets d’interaction groupe
X temps ont été observés sur les variables suivantes : problemes d’attention en classe
(F=4,51 p<,05 d=0,46), engagement scolaire (F=5,39 p<,05 d=0,51) et qualité de
la relation avec les enseignants (F=5,09 p<,05 d=0,47). Les éleves dont les parents
sont faiblement engagés dans leur suivi scolaire et qui ont été exposés au Programme
ACCES ont affiché moins de problemes d’attention en classe, ont été plus engagés
sur le plan scolaire et ont montré des relations de meilleure qualité avec leurs
enseignants a la fin de I'année scolaire, aprés avoir regu I'accompagnement. Chez les
éleves qui ont un niveau d’engagement parental similaire, mais qui n‘ont pas recu
I'accompagnement par un ER, on observe une stabilité des problemes d’attention et
de l'engagement scolaire et une baisse de la qualité de la relation avec leurs
enseignants a la fin de I'année scolaire. La figure 1 illustre ces résultats.

Qualité de la relation avec les

Probleme d’attention Engagement scolaire .
enseignants
3 7 5
6
5 4
2 4 3
3
1T 2
1 1 1
Faible Elevé Faible Elevé Faible Elevé Faible Elevé Faible Elevé Faible Elevé
Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2

BmEléves accompagnés O Eleves des classes
Figure 1. Effets statistiquement significatifs en fonction du modérateur « engagement des parents »



L'effet modérateur du redoublement au primaire a ensuite été analysé. Dans les deux
groupes, une proportion considérable d’éléves avait redoublé au primaire (33% des
éléves accompagnés et 32% des éleves des classes), ce qui nous permettait
d’effectuer ces analyses. Des effets d’interaction groupe X temps marginaux ont été
observés sur les variables suivantes : sentiment d’efficacité scolaire (F=2,98 p=.09
d=0,38), motivation identifiée (F=3,47 p<,07 d=0,51) et demande d’aide aux
enseignants (F=2,89 p=,09 d=0,37). Les éleves qui ont redoublé au primaire et qui
ont été exposés au Programme ACCES se sont sentis plus efficaces sur le plan
scolaire, ont affiché une motivation identifiée stable a aller a I’école et ont demandé
plus d’aide a leurs enseignants a la fin de lI'année scolaire, aprés avoir recu
I'accompagnement. Quant aux éléves qui ont redoublé au primaire, mais qui n’ont
pas regu l'accompagnement, ils se sont sentis moins efficaces sur le plan scolaire,
moins motivés et ont demandé moins d’aide a leurs enseignants a la fin de I'année
scolaire. Ces résultats sont illustrés a la figure 2.

Demande d’aide aux

Sentiment d’efficacité scolaire Motivation identifiée .
enseignants
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N W b
BN WA oy

1
Oui Non Oui Non Oui Non Oui Non Oui Non Oui Non

Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2 Temps 1 Temps 2

W Eléves accompagnés [ Eleves des classes
Figure 2. Effets statistiquement significatifs en fonction du modérateur « redoublement au primaire »

Axe 2 - Le réinvestissement dans la classe
Les analyses de cet axe ont été effectuées aupres des éléves issus des classes des ER
ayant recu la formation dans le Programme ACCES (groupe expérimental, n=97) et

aupres des éleves issus des classes des enseignants n‘ayant pas regu cette formation



(groupe contrbéle, n=144). Afin que les résultats ne soient pas influencés par la
matiére enseignée dans chacune des classes, nous avons choisi de nous limiter
seulement aux classes de frangais et d’univers social. La répartition dans les deux
groupes des autres matieres n’était pas équivalente et nous souhaitions éviter un
biais lié a la matiere enseignée. Les deux groupes ainsi composés sont équivalents
sur le plan des variables sociodémographiques : matiére enseignée dans la classe
(x>=0,06 n.s.), sexe de I'éléeve (x?=0,20 n.s.), structure familiale (x*=0,09 n.s.),
revenu familial (x>=0,22, n.s.), scolarité du parent répondant (x>=1.06 n.s.), scolarité
de I'autre parent (x°=0,04 n.s.), services d’orthopédagogie au primaire (x?=0,24 n.s.)
et redoublement au primaire (x?=0,51 n.s.). Des analyses de covariance multivariées
ont été effectuées pour répondre aux questions de ce deuxieme axe de recherche a
savoir si les éleves exposés a un enseignant formé sont plus disposés a apprendre en
classe et si les effets anticipés de cette exposition sont les mémes selon le sexe des
éléves, leur milieu familial et leurs acquis scolaires. Ces analyses utilisaient trois
variables contrbles, soit le sexe des éleves, I'adversité sociofamiliale et le risque
scolaire. L'adversité sociofamiliale est un score composé de la structure familiale, du
revenu et de la scolarité des parents. Le risque scolaire est un score composé du
redoublement et des services d’orthopédagogie recus au primaire.

Dans un premier temps nous avons voulu nous assurer que les deux groupes étaient
équivalents sur les variables d’intérét (buts d’accomplissement, motivation
intrinséque, sentiment d’efficacité scolaire, engagement scolaire et anxiété sociale)
au point de départ, c’est-a-dire avant que les enseignants recoivent la formation. Une
analyse de covariance multivariée a été effectuée sur ces variables en contrélant pour

le sexe des éleves, I'adversité sociofamiliale et le risque scolaire. L’'analyse a montré



gu’il n’y avait pas de différence statistiquement significative entre les deux groupes
au temps 1 (Wilks’ A = 0,91-0,97 n.s.); ils sont donc équivalents.

Dans un deuxieme temps, I'analyse a été conduite sur les mémes variables, toujours
en contrélant pour le sexe de I'éléve, I'adversité sociofamiliale et le risque scolaire,
mais cette fois mesurées au deuxieme temps de mesure, a la fin de I'année scolaire,
soit apres la participation des enseignants formés au Programme ACCES. L'analyse a
montré un effet multivarié statistiqguement significatif (Wilks’ A= 0,89-0,91, ps<,01),
c’est-a-dire qu’une ou plusieurs différences sont présentes sur ces variables entre les
groupes. Des analyses de covariances ont été conduites par la suite pour identifier
les variables sur lesquelles les groupes se différenciaient. Pour ce qui est des buts
d'accomplissement, les deux groupes se différencient sur la poursuite de buts de
maitrise-approche (F=2,14-10,26 ps<,05 d=0,30), de performance-approche
(F=2,40-7,03 ps<,05 d=0,27) et de maitrise-évitement (F=2,20-8,11 ps<,05
d=0,27), mais pas sur le but de performance-évitement (F=0,07-3,92 n.s. d=0,15).
Ainsi, les éleves du groupe expérimental qui ont été exposés a un enseignant ayant
recu la formation dans le Programme ACCES poursuivent plus de buts de maitrise-
approche, de performance-approche et de maitrise évitement que les éleves du
groupe controle a la fin de I'année scolaire, alors qu’ils ne se différenciaient pas au
point de départ. Ils s’'engagent donc plus dans une tache scolaire parce qu'’ils veulent
développer des compétences, parce qu’ils veulent bien paraitre aux yeux de leurs
collegues de classe et parce qu'ils veulent éviter de perdre leurs acquis. Une différence
est également observable sur le plan de la motivation intrinseque (F=2,66-8,12
ps<,05 d=0,29). Les éléves ayant été exposés a un enseignant formé ont rapporté

étre plus motivés a la fin de I'année scolaire que les éléves du groupe contréle, alors



gu’ils ne se différenciaient pas initialement. Ils sont donc plus enclins a avoir une
motivation a aller a I’école par plaisir. Enfin, les analyses menées sur les trois autres
variables n‘ont pas montré de différences entre les groupes quant au sentiment
d’efficacité scolaire (F=0,38-0,98 n.s. d=0,02 et a I'’engagement scolaire (F=0,00-
1,51 n.s. d=0,05). Par contre, une différence est observée sur |'anxiété sociale
(F=4,08-6,68 ps<,05 d=0,30). Les éléeves du groupe expérimental ont rapporté vivre
moins d’anxiété sociale que les éléves du groupe contrdle apres leur exposition a un
enseignant ayant recu la formation. Ils ressentent donc moins de difficulté a aller vers
les autres et sont plus a I'aise socialement. Ces résultats sont illustrés a la figure 3.

Buts d’accomplissement
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1 1
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W Groupe expérimental @O Groupe contrdle
Figure 3. Résultats des analyses de covariance sur les variables d'intérét au temps 2

Aucun effet d’interaction avec chacune des variables controles n’a été observé dans
ces analyses. Il n'y a donc pas d’effet modérateur en fonction du sexe de I'éléve, de

I'adversité sociofamiliale ou du risque scolaire sur ces variables.



PARTIE E - PISTES DE RECHERCHE
Les résultats présentés dans ce rapport ouvrent la voie a différentes pistes de
recherche. La premiére piste qu'il importe de suivre est d’évaluer les effets a long
terme du Programme ACCES et les mécanismes explicatifs de ces effets. Nous
conduisons actuellement une recherche sur ce theme et espérons démontrer que
I'exposition au Programme ACCES diminue le décrochage scolaire et permet a un plus
grand nombre d’'éleves d’accéder a des études postsecondaires. La démarche la plus
innovante de ce projet sera de tenter d’identifier les mécanismes en jeu dans ces
effets (est-ce par une meilleure relation aux enseignhants, une diminution des
problemes de comportement, une amélioration des stratégies d’apprentissage ?). Il
serait aussi fort intéressant d’expérimenter des variantes du Programme ACCES
aupres d’éleves plus jeunes et plus vieux. Par exemple, des chercheurs pourraient
tester I'effet d’'un modele d’accompagnement qui débuterait en 6° année du primaire
et se poursuivrait pendant la premiére année du secondaire. Ce type de modéle
pourrait permettre aux ER de tisser des liens étroits avec les intervenants de I'école
primaire, de connaitre plus rapidement leurs éleves, de prévenir certaines
anticipations et craintes au regard de la transition et de faciliter I'adaptation des le
début de l'année scolaire. Il pourrait aussi étre pertinent d’expérimenter un
Programme ACCES adapté aux éleves de 4¢ et 5° secondaire qui ont accumulé un
nombre importants de crédits mais qui peinent a obtenir leur diplome d’études
secondaires ou professionnelles. Les décrocheurs tardifs sont nombreux et un nombre
relativement important d’éleves abandonneront leurs études alors qu’ils auront déja

franchi une bonne partie du parcours vers la diplomation.
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