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Résumé

Contexte théorique. Le soutien social prodigué par les enseignants représente un facteur
de protection contre le désengagement scolaire des adolescents et plus particulierement pour
ceux issus de I’immigration qui peuvent vivre des défis supplémentaires au début du
secondaire alors qu’ils vivent une transition scolaire importante. Cependant, peu d’études se
sont penchées sur les dimensions spécifiques du soutien social des enseignants et de leur
association respective avec I’engagement scolaire de ces €leves. Le premier objectif de la
présente étude est d’identifier les dimensions du soutien social des enseignants (soutien
émotionnel, soutien appréciatif, soutien informatif, soutien instrumental) qui peuvent favoriser
ou défavoriser I’engagement scolaire affectif, cognitif et comportemental des adolescents issus
de ’immigration. Méthodologie. Les données ont été recueillies au cours de deux années
scolaires successives (2017-2019) aupres de 419 ¢éleves de secondaire I et I1. Ces €léves
¢taient de premicre génération (nés a 1’étranger) ou de deuxiéme génération (nés au Canada et
ayant au moins un parent immigrant) et fréquentaient quatre écoles secondaires publiques
situées a Montréal et ses environs. Résultats. Les résultats des analyses de régressions
multiples hiérarchiques suggerent que le soutien émotionnel des enseignants était associé
positivement a I’engagement affectif des adolescents de premiére et de deuxieme génération
tandis que le soutien informatif était associ¢ négativement a I’engagement affectif de ces
¢leves. Le soutien appréciatif était associé négativement a I’engagement comportemental des
adolescents issus de I’immigration. Discussion. Les implications de ces résultats pour la
recherche future et pour la pratique sont discutées.
Mots-clés : soutien social, enseignants, engagement scolaire, immigration, adolescents,

milieu scolaire
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Abstract
Theoretical background. Teachers’ social support represents a protective factor against
adolescents’ student disengagement, particularly for those from an immigrant background who
may experience additional challenges when going through a major school transition at the
beginning of high school. Nevertheless, a limited body of research has looked at associations
between specific dimensions of teachers' social support and the engagement of high school
students with an immigrant background. The first objective of this study is to identify the
dimensions of teachers' social support (emotional, appreciative, informative, and instrumental)
that can favor or hinder school engagement (affective, cognitive, and behavioral) of
adolescents with an immigrant background. Methodology. The data was collected over two
successive school years (2017-2019) from 419 secondary I and II students. These students
were first- (born abroad) or second-generation (born in Canada with at least one immigrant
parent) and attended four public secondary schools in Montreal and its suburbs. Results. The
hierarchical multiple regression analysis results revealed that emotional teacher support was
positively associated with the affective engagement of first- and second-generation
adolescents. In contrast, informative support was negatively associated with students’ affective
engagement. Appreciative support was negatively associated with students’ behavioral
engagement. Discussion. The implications of these results for future research and practice are
discussed.
Keywords: social support, teachers, student engagement, immigration, adolescents,

school environment
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CHAPITRE 1 : INTRODUCTION GENERALE



L’objectif de cette étude est d’identifier quels types de soutien social (émotionnel, appréciatif,
informatif, instrumental) sont associés positivement ou négativement a 1’engagement scolaire
affectif, cognitif et comportemental des adolescents issus de I’immigration. A priori, un portrait
général de I’immigration sera présenté suivi d’un portrait spécifique dans les écoles québécoises.
Des facteurs de stress que peuvent vivre les jeunes durant leur parcours scolaire seront décrits.
Pour pallier ces facteurs de stress potentiels, plusieurs ressources personnelles et sociales que
possedent les jeunes issus de I’immigration seront mises en lumiere.

Portrait général de I’'immigration

A ce jour, le Québec est reconnu comme 1’une des provinces de prédilection pour
I’établissement des nouveaux arrivants canadiens (Institut de la statistique du Québec, 2021).
Exceptionnellement, depuis 2020, une baisse du nombre d’immigrants nouvellement admis au
Canada et au Québec est recensée en raison de la pandémie de COVID-19. Néanmoins, au cours
de I’année 2020, le Canada a accueilli 184 000 immigrants tandis que le Québec a accueilli
25 200 immigrants (Institut de la statistique du Québec, 2021; Ministre de I’Immigration, des
Réfugiés et de la Citoyenneté, 2021). En date de janvier 2020, 72% des personnes immigrantes
admises au Québec, de 2009 a 2018, résidaient principalement dans la région métropolitaine
(Montréal, Laval, Longueuil) (Ministre de I’Immigration, des Réfugiés et de la Citoyenneté,
2021).

Au Canada ainsi qu’au Québec, il existe quatre catégories d’immigration qui permettent de
mieux comprendre les motivations ou les contraintes qui ont amené les immigrants a quitter leur
pays d’origine afin de venir s’installer au Canada (Ministre de I’Immigration, des Réfugiés et de
la Citoyenneté, 2020). Celles-ci sont : les personnes ayant la capacité de contribuer a I’économie

grace, en partie, a leurs compétences socioprofessionnelles (immigration économique), les



personnes qui souhaitent retrouver des membres de leur famille (regroupement familial), les
personnes qui ont €té persécutées en raison de leurs caractéristiques individuelles ou qui ont
quitté leur pays pour assurer leur sécurité (statut de réfugié) et d’autres personnes qui ont obtenu
leur statut de résident permanent dans le cadre d’un programme autre que les trois catégories
citées précédemment (Statistique Canada, 2019). Parmi les personnes immigrantes, de toutes les
catégories d’immigration préalablement énumérées, on compte un nombre important de jeunes
issus de ’immigration. En effet, leur présence se reflete dans les populations scolaires des écoles
québécoises.
Portrait de ’immigration dans les écoles québécoises

Les ¢éleves issus de I’immigration représentent pres d’un quart de la population des €leves
québécois (Ministére de 1’Education et de I’Enseignement supérieur, 2022a). En 2019, au sein
des écoles montréalaises, on comptait 26% d’¢leves de premiere génération (€leves et parents nés
a I’étranger) comparativement a 42% d’éléves de deuxieme génération (€leves nés au Québec
dont au moins un des deux parents est n¢ a I’étranger) (Comité de gestion de la taxe scolaire de
I’ile de Montréal [CGTSIM], 2020). Dans I’ensemble des Centres de services scolaire
francophones de I’ile de Montréal, un ¢éléve sur quatre était de premicre génération en 2019. Les
Centres de services scolaire anglophones de 1’1le de Montréal regroupaient les plus fortes
proportions d’¢éleves de deuxieme génération (72%).

Les ¢leves issus de I’immigration sont donc bien représentés au sein des €coles québécoises.
Or, les éleves de premiére et de deuxieme génération de méme que leurs parents sont confrontés
a des défis qui s’ajoutent a ceux avec lesquels les adolescents en général doivent composer. Ces

défis peuvent engendrer un stress chez certains adolescents issus de I’immigration.



Le modele du stress de Pearlin et al. (1981) souléve I’importance de se pencher sur les
interactions entre les principaux défis auxquels les jeunes peuvent €tre confrontés, mais surtout
sur les liens entre leurs ressources individuelles riches et diversifiées (stratégies de coping) et les
ressources sociales a leur disposition (soutien social regu des différents acteurs dont les
enseignants) qui leur permettent de se développer, de maniere optimale, en dépit des différents
facteurs de stress pouvant étre rencontrés durant leur parcours migratoire et scolaire.

Les facteurs de stress auxquels peuvent étre confrontés les jeunes issus de I’immigration

Les ¢leves de premiere génération et de deuxieéme génération peuvent étre confrontés a divers
facteurs de stress. Or, les éléves qui sont nés au Québec, ou ceux qui y sont arrivés en tres bas
age, ne sont pas confrontés aux mémes facteurs de stress (Sudrez-Orozco et al., 2015). Par
exemple, le processus d’immigration et I’adaptation a un nouveau systéme scolaire peuvent
représenter deux facteurs de stress particuliers pour les éléves de premiére génération (Pearlin et
al., 1981). Cela pourrait étre le cas pour les adolescents qui ont effectué leur scolarité primaire
dans un autre pays et qui doivent poursuivre au secondaire dans les écoles québécoises.
Néanmoins, d’autres facteurs de stress concernent les éleves issus de I’immigration, c’est-a-dire
autant ceux de premiere génération que ceux de deuxiéme génération : I’apprentissage de la
langue de scolarisation, les enjeux de reconnaissance de la diversité par I’école, le stress
d’acculturation et la défavorisation économique.

L’apprentissage de la langue de scolarisation

En 2019, dans les établissements scolaires de 1’ile de Montréal, 43% des éléves du primaire et
du secondaire avaient une langue maternelle autre que le frangais et I’anglais comparativement a
38% des ¢€leves qui avaient comme langue maternelle le francais (CGTSIM, 2020). Les principales

langues maternelles des €léves issus de I’immigration (autres que le francgais et I’anglais) étaient



I’arabe, I’espagnol, le créole, le chinois et le tagalog. Or, le fait d’étre scolarisé dans un
¢tablissement scolaire ou la langue de scolarisation n’est pas nécessairement leur langue
maternelle, par exemple le frangais, est un facteur de stress auquel certains éleves issus de
I’immigration peuvent étre confrontés (Armand et al., 2008).

Certains ¢leves issus de I’immigration peuvent vivre diverses difficultés associées a
I’apprentissage de la langue de scolarisation (p. ex., le francgais), se traduisant notamment par la
difficulté a apprendre des contenus et a s’exprimer par le biais de la langue de scolarisation. Des
¢léves de premiere génération qui ont de la difficulté a maitriser la langue de scolarisation
pouvaient avoir plus de difficulté a comprendre certains concepts enseignés, et ce, méme si leur
compréhension des mémes concepts scolaires était €levée lorsqu’ils étaient scolarisés dans leur
pays d’origine. Une compréhension plus difficile des concepts scolaires en mathématiques (p.
ex., la compréhension du probléme mathématique) peut affecter négativement la réussite
éducative de ces éleves (Cummins, 2000; Kanouté et al., 2008). Néanmoins, en général, les
adolescents de premicre et de deuxiéme génération, ayant une langue maternelle autre que le
frangais, mais utilisant le frangais comme langue d’usage, obtiennent un taux de diplomation
plus €levé que leurs pairs ayant le frangais comme langue maternelle et d’usage (Mc Andrew et
al., 2011).

Enjeux de reconnaissance de la diversité par I’école

Diverses études recensent le risque chez plusieurs €léves issus de I’immigration de subir
différentes formes d’iniquités durant leur parcours scolaire (Archambault et al., 2019; Bakhshaei,
2013; Baysu et al., 2016; Fisher et al., 2019; Graham, 2009; Smart Richman & Leary, 2009;
Walsh et al., 2018). Par exemple, lorsque certains €éléves issus de I’immigration avaient

I’impression que leur langue maternelle n’était pas accueillie a I’école, ceux-ci pouvaient



ressentir qu’une partie cruciale de leur identité était mise de coté et leur engagement scolaire
s’avérait plus faible (Armand et al., 2008). En ce sens, le climat scolaire interculturel et ses cing
dimensions, proposé par Archambault et al. (2018), souligne I’importance de prendre en

compte les réalités spécifiques des jeunes issus de I’immigration et ainsi promouvoir et adopter
des pratiques d’équité envers eux. Ces cinq dimensions, autrement dit des types de pratiques,
font référence a : (a) le statut et la 1égitimité des cultures et des langues d’origine dans les
pratiques en classe et dans les normes et les reglements des établissements, (b) les attitudes du
personnel a I’égard des ¢€leves et des familles d’origines diverses et de la diversité en général, (¢)
la qualité des relations interculturelles entre les €léves et le personnel d’origines diverses peuvent
favoriser ou bien défavoriser la réussite éducative des €éléves issus de I’immigration, (d)
I’engagement de 1’école en faveur d’une culture d’équité et d’ouverture a la diversité dans les
rapports avec les €leves, les familles et la collectivite, et (e) le soutien de 1’école a la construction
identitaire des jeunes issus de la diversité (Archambault et al., 2018).

A ce propos, des études soulignent que certains enseignants peuvent créer plus facilement des
liens avec des €leves ayant des valeurs et croyances similaires aux leurs et les percevoir plus
favorablement (Gay & Howard, 2000; Kumar & Hamer, 2012; Santoro, 2009). Les écarts
culturels entre les éléves et les enseignants sont relativement fréquents dans les pays qui
accueillent un nombre significatif de personnes immigrantes, tels que le Canada ou la majorité
des enseignants n’est pas issue de I’immigration (OECD, 2018b). En effet, une étude
internationale souléve que certains €éléves issus de I’immigration pergoivent avoir une relation
enseignant-¢leve de qualité moindre comparativement a leurs pairs natifs provenant de 41 pays
(Chiu et al., 2012). Par ailleurs, une étude américaine souléve que certains adolescents noirs de la

communauté afro-américaine ressentent moins de bienveillance et moins de compassion de la



part de leur enseignant en comparaison de leurs pairs blancs (Bottiani et al., 2016). Quant a eux,
certains adolescents appartenant a un groupe de minorités visibles percoivent recevoir moins
d’attention de la part de leur enseignant (Bottiani et al., 2016) et font I’objet d’attentes plus
faibles de la part des enseignants (Bottiani et al., 2016; Brault et al., 2014; Garcia-Reid et al.,
2015). Cela pourrait, entre autres, €tre 1i¢ aux différences culturelles entre ces €leves et leur
enseignant (Bottiani et al., 2016; Brault et al., 2014; Garcia-Reid et al., 2015).

Lorsque I’on sonde les ¢€leéves issus de ’immigration au sujet des différences culturelles entre
eux et leurs enseignants, des études américaines suggerent que ces €léves jugent avoir plus de
difficulté a créer un lien avec un enseignant de culture majoritaire (Dee, 2005; Garcia-Reid et al.,
2005; Roffman et al., 2003; Steele, 1997; Suarez-Orozco et al., 2009) en raison d’une possible
évaluation plus positive de la part des enseignants envers les €léves d’une méme culture
(Ehrenberg et al., 1995).

Le stress d’acculturation

Un autre facteur de stress qui peut étre vécu par certains éléves issus de I’'immigration est le
stress d’acculturation, c’est-a-dire le processus d’apprentissage et d’intériorisation des normes et
des valeurs du pays d’accueil (Kanouté, 2002; Oppedal, 2006). Le fait de devoir conjuguer avec
deux cultures qui se rencontrent a I’égard des attitudes, des croyances et des valeurs peut amener
certains de ces éleves a adopter des stratégies pour s’adapter au stress qu’occasionne leur
processus d’acculturation (Berry & Annis, 1974; Berry, 1989; Berry et al., 2006; Selye, 1975,
1976). Ainsi, ils se retrouvent a déployer d’importants efforts adaptatifs, ce qui fait en sorte
qu’ils peuvent étre momentanément moins disponibles pour accomplir les autres taches
développementales qui leur incombent, notamment s’engager dans leurs études (Neto, 1994).

Concretement, une étude américaine souléve que certains jeunes issus de I’immigration qui



ressentent du stress d’acculturation peuvent étre plus susceptibles d’étre distraits de leurs
obligations scolaires (Gaytan et al., 2007). Par exemple, en aidant leurs parents a traduire
certains documents, certains €léves issus de I’immigration pouvaient accorder moins de leur
temps a effectuer leurs devoirs de méme que s’absenter davantage de 1’école. D’un autre cotg,
des ¢€léves issus de I’immigration qui s’adaptaient plus rapidement a leur société d’accueil et qui
servaient de guide a leurs parents, en ce qui concerne la langue et les codes culturels, pouvaient
développer plusieurs qualités, dont 1’organisation et le sens des responsabilités, qui, elles,
peuvent étre réinvesties a 1’école (Orellana, 2001).
La défavorisation économique

Les ¢leves issus de I’immigration et leurs parents sont plus susceptibles de se retrouver en
situation de défavorisation, ce qui peut souvent s’expliquer par la non-reconnaissance des acquis
professionnels des parents reconnus dans leur pays d’origine (Ministére de 1’Education et de
I’Enseignement supérieur, 2019). En effet, dans les écoles québécoises, 35 % des ¢éleves issus de
I’immigration fréquentent une école publique située en milieu défavorisé comparativement a
25% des ¢€leves non issus de I’immigration (Mc Andrew et al., 2015). La défavorisation
économique peut entrainer plusieurs conséquences, entre autres en ce qui concerne 1’engagement
scolaire de ces €leves. Par exemple, lorsque certains €léves se retrouvent dans un milieu
défavorisé avec un soutien relationnel absent, leur stress augmente et leurs opportunités
d’apprentissage peuvent diminuer, ce qui peut nuire a leur engagement scolaire (Orfield & Lee,
2006). Néanmoins, cette réalité peut s’avérer différente pour d’autres €léves. Les adolescents de
premiere génération, qui sont plus susceptibles de vivre dans des quartiers défavorisés, ont
souvent des performances et un engagement scolaire plus €élevés que leurs pairs de deuxiéme

génération (Mc Andrew et al., 2011). Quant a eux, les éléves de deuxiéme génération peuvent



avoir une performance et un engagement scolaire plus €élevés que leurs pairs non issus de
I’immigration, ce qui témoigne une résilience scolaire de la part des éléves issus de
I’immigration. Cette résilience scolaire, autrement dit une plus grande persévérance et réussite
scolaire, pourrait s’expliquer par les parents qui ont de hauts niveaux d’enthousiasme et
d’ambitions éducatives pour leurs enfants, ce qui fait en sorte que ces valeurs se transposent dans
leur engagement scolaire (Fuligni, 1997; Garcia & Marks, 2012; Kao & Tienda, 1995; Suarez-
Orozco et al., 2010).
Les ressources individuelles et sociales

Compte tenu des différents facteurs de stress reliés a ’immigration que peuvent vivre certains
¢leves, il importe de documenter les ressources individuelles et sociales qui peuvent aider les
¢léves issus de I’immigration a conjuguer avec ces facteurs de stress et a se développer de
manicre optimale (Delaruelle et al., 2021; Pearlin et al., 1981).
La ressource individuelle que représente I’engagement scolaire

Plusieurs modeles théoriques définissent I’engagement scolaire des ¢éléves. L’un des modeles
reconnus dans la littérature est la théorie préventive du décrochage scolaire proposée par
Wehlage et al. (1989). Cette théorie propose une conception multidimensionnelle et évolutive de
I'engagement scolaire. Selon Wehlage et al. (1989), I’engagement scolaire fait d’abord référence
a la notion d’affiliation (engagement affectif), c’est-a-dire le sentiment d’appartenance et les
liens sociaux établis avec 1’école. Ensuite, I’engagement scolaire réfere a la notion d’engagement
éducatif, autrement dit les efforts mentaux (engagement cognitif) et les efforts comportementaux
de I’¢leve (engagement comportemental) dans son travail scolaire. L’engagement scolaire est
donc conceptualisé selon trois dimensions soit affective, cognitive et comportementale. Du début

a la fin de la scolarisation, chacune des sous-dimensions de I’engagement scolaire de I’¢leve peut



évoluer selon son expérience scolaire et sa maturation (Wehlage et al., 1989). En ce sens, une
période clé ou I’engagement scolaire des €leves issus de I’immigration peut tre a risque est la
transition primaire-secondaire (Archambault et al., 2015). Enfin, Wehlage et al. (1989) soulévent
I’importance de miser sur I’engagement scolaire, puisque combiné a plusieurs autres facteurs,
cette ressource individuelle peut prédire la diplomation (Archambault et al., 2009a; 2019c¢;
Johnson et al., 2006).

Selon les taux de diplomation et de décrochage nets des €léves du secondaire, les €leves de
premicre et de deuxieme génération ne font pas partie d’une population a risque élevé de
décrochage scolaire dans le systeme scolaire québécois (Mc Andrew et al., 2011). Dans les écoles
québécoises, les éleves de la cohorte de I’année 2012 suivie jusqu’a I’année 2018 ont eu des taux
semblables entre eux de diplomation, ¢’est-a-dire 75% pour les gar¢ons comparativement a 84%
des filles de la premicre génération, 83% pour les gargons comparativement a 90% des filles de
deuxiéme génération ainsi que 70% pour les garcons comparativement a 86% des filles non issus
de ’immigration (Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur, 2020). Cette tendance
semble se poursuivre dans les écoles montréalaises. Toutefois, les éleves de premiere génération
peuvent avoir un taux de diplomation plus faible, soit jusqu’a 15% de moins que ceux de deuxiéme
génération (Archambault & Audet, 2019a). Il pourrait donc étre pertinent pour les enseignants de
considérer les distinctions entre le statut générationnel et le sexe des éléves lorsqu’ils
accompagnent les €leves issus de I’immigration.

Bien que les adolescents issus de I’immigration semblent bien performer en comparaison a
leurs pairs non issus de I’immigration, il est tout de méme important de miser sur une
compétence a atteindre, soit I’engagement scolaire qui est un facteur de protection contre les

difficultés scolaires et le désengagement scolaire (Fredricks et al., 2004). En effet, il peut

10



favoriser le développement harmonieux des jeunes a long terme (maintien de 1’engagement
scolaire). Cependant, au-dela des ressources personnelles de 1’¢leve, il importe également de
s’intéresser aux ressources présentes dans son environnement social, notamment a 1’école.
La ressource sociale que représente le soutien social des enseignants

Le mode¢le du stress de Pearlin et al. (1981) positionne les ressources sociales comme un
facteur important permettant de s’adapter aux différents facteurs de stress possibles. Ces
ressources sociales se traduisent par la présence d’acteurs autour du jeune lui prodiguant divers
types de soutien. Parmi I’ensemble des acteurs qui sont susceptibles de soutenir I’adolescent, les
enseignants occupent une place de choix entre autres en ce qui concerne 1’engagement scolaire
des ¢€léves (Archambault et al., 2015b).

Sur le plan scolaire, le soutien social prodigué par les enseignants représente un des facteurs
de protection contre le désengagement scolaire des adolescents, qui ultimement peut mener au
décrochage scolaire (Finn & Rock, 1997). Autrement dit, le soutien social des enseignants peut
favoriser I’évolution de I’engagement scolaire des €léves, entre autres promouvoir leur
investissement a 1’école.

Figure 1
Arrimage du modele de stress de Pearlin et al. (1981) et de la théorie de prévention de décrochage

scolaire de Wehlage et al. (1989)

Ressource sociale dans
I'environnement scolaire Développement optimal des
des éléves du secondaire adolescents issus de 'immigration

issus de I'immigration

Facteurs de stress auxquels peuvent étre confrontés
les adolescents issus de I'immigration

Bouleversements (processus d’immigration, adaptation
a un nouveau systéme scolaire, apprentissage de la
langue de scolarisation, enjeux de reconnaissance de la
diversité, stress d’acculturation, défavorisation

économique)

Maintien de l'engagement scolaire a
Soutien social des long terme
enseignants
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Ainsi, en tenant compte du fait que le nombre d’¢éléves issus de I’immigration est croissant et
important, dans les écoles québécoises, et que ceux-ci sont plus susceptibles d’étre confrontés a
différents facteurs de stress reliés a I’immigration, il semble important de chercher a favoriser
I’engagement scolaire de ces éléves autant a court, a moyen qu’a long terme, et ce, dans le but de
favoriser leur développement optimal (maintien de 1I’engagement scolaire). En ce sens, il est
pertinent de s’intéresser aux ressources individuelles de ces €leves (p. ex., habiletés cognitives ou
langagieres) et a leurs ressources dans leur environnement social (p. ex., pratiques enseignantes,
supervision parentale). Les enseignants sont des acteurs clés en guise de soutien social afin de
favoriser I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration (Finn & Rock, 1997), au-
dela de la contribution de la relation maitre-€léve (chaleur, conflit) (Pianta, 1999). Toutefois, a
notre connaissance, peu d’études se sont penchées sur les associations entre le soutien social des

enseignants et I’engagement scolaire de ces €léves.
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Objectifs et présentation du mémoire

Conséquemment, ce mémoire vise a identifier les types de soutien social prodigués par les
enseignants (émotionnel, appréciatif, informatif, instrumental) qui sont associés positivement ou
négativement aux trois dimensions de I’engagement scolaire, soit affective, cognitive et
comportementale des ¢éléves du secondaire issus de I’immigration. Des pistes d’intervention
concretes seront proposées a partir des résultats obtenus.

A la suite de la présente introduction générale, I’article « Soutenir |'engagement scolaire des
adolescents issus de l’'immigration : contribution du soutien social des enseignants » sera
présenté. Celui-ci est composé de quatre sections dont le contexte théorique, la méthodologie, les
résultats, la discussion. Ce mémoire se terminera avec une discussion générale qui abordera les
résultats selon 1’angle du mod¢le du soutien social de Tardy (1985), puis des pistes pour la

recherche et la pratique seront suggérées.
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CHAPITRE 2 : ARTICLE : « SOUTENIR L’ENGAGEMENT SCOLAIRE DES

ADOLESCENTS ISSUS DE L’IMMIGRATION : CONTRIBUTION DU SOUTIEN SOCIAL

DES ENSEIGNANTS »
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Contexte théorique

Portrait statistique des éléves issus de I’'immigration dans les écoles québécoises

Au sein des écoles québécoises, le nombre d’éleves issus de I’immigration est important et
croissant (Beck & Messier, 2014; Conseil supérieur de 1’éducation, 2017). En 2019, les ¢leves de
la premiere génération, c’est-a-dire les enfants et adolescents nés a I’extérieur du Canada,
représentaient jusqu’a 26% des ¢€leves dans les écoles primaires et secondaires, du réseau scolaire
public, des cinq Centres de services scolaire de I’ile de Montréal (CGTSIM, 2020). Les ¢€leves de
la deuxiéme génération, soit les enfants et les adolescents nés au Canada, dont au moins un des
parents est né a I’étranger, représentaient 42% de la population scolaire (CGTSIM, 2020). En
somme, ces ¢leves constituaient 68% de la population scolaire montréalaise et leur nombre tend
a augmenter au fil des ans (CGTSIM, 2020). Il est donc essentiel de s’attarder a ce qui
caractérise I’expérience scolaire et les besoins de ces éléves autant en ce qui a trait aux défis que
vivent ces jeunes qu’a leurs forces. Il existe de nombreuses manieres de rendre compte de
I’expérience scolaire des €éleves, notamment I’engagement scolaire qui représente un facteur
crucial.
Définitions de I’engagement scolaire

L’engagement scolaire est reconnu comme un prédicteur clé de la persévérance scolaire et de
la diplomation des ¢€leves, et ce, des le début de leur cheminement scolaire, soit au préscolaire
(Archambault et al., 2014, 2015a; Rumberger, 1987). A cet égard, il s’avere essentiel de tenir
compte de la nature multidimensionnelle de I’engagement puisqu’elle permet d’avoir une vision
nuancée et précise, tout en identifiant des interventions concrétes a mettre en place et qui se
traduit en trois spheres d’engagement scolaire (Archambault, et al., 2009a, 2009b, 2015a; De

Witte & Csillag, 2012; Fernandez-Zabala et al., 2016; Fortin et al., 2006, 2018; Fortin, 2015;
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Janosz et al., 1997; McWhirter et al., 2018; Niehaus et al., 2016). Il est d’autant plus important
de tenir compte de ces trois dimensions étant donné qu’elles contribuent a rendre compte de la
complexité de I’engagement scolaire et sont qualitativement distinctes. Notamment, cela permet
de cerner la complexité des différences entre les variables.

Il existe de nombreuses définitions de I’engagement scolaire. Toutefois, le cadre conceptuel
de I’engagement scolaire proposé par Fredricks et al. (2004) fait relativement consensus. Ce
cadre propose une définition multidimensionnelle de I’engagement scolaire, soit les dimensions
affective, cognitive et comportementale. Ces trois types d’engagement scolaire se manifestent
par des attitudes et des comportements variant en termes d’intensité et de durée.

En premier lieu, I’engagement affectif des éleves peut se manifester par les sentiments et les
attitudes des éleéves envers 1’école et les apprentissages. Les sentiments et les valeurs font plus
particulierement référence a I’intérét et la valeur attribués aux tiches scolaires (Eccles et al.,
1983) de méme qu’a des sentiments positifs envers 1’école et les enseignants (Connell &
Wellborn, 1991; Finn, 1989; Jimerson et al., 2003; Skinner & Belmont, 1993; Stipek, 2002). En
guise d’exemple, I’engagement affectif de 1’¢leve peut aller du simple gott d’aller a 1’école
jusqu’a accorder une valeur significative a I’éducation (Fredricks et al., 2004).

En deuxieme lieu, I’engagement cognitif des éleves peut s’exprimer par des efforts dirigés
vers I’apprentissage, la compréhension, les compétences qui leur sont enseignées, la maitrise des
connaissances (Brophy, 1997; Newmann et al., 1992; Wehlage et al., 1989) de méme que par
I’acquisition de stratégies métacognitives permettant d’accomplir les tdches demandées (Pintrich
& De Groot, 1990; Zimmerman, 1990). Ces efforts peuvent €tre liés a la motivation de 1’¢leve a
apprendre (Brophy, 1987). D’ailleurs, I’engagement cognitif peut se caractériser par une

prétérence pour les défis et le désir d’aller au-dela des exigences (Brophy, 1987; Connell &
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Wellborn, 1991; Newmann et al., 1992; Wehlage et al., 1989). A titre d’exemple, I’engagement
cognitif peut aller de la mémorisation a I’utilisation de stratégies d’apprentissage afin d’acquérir
une compréhension approfondie (Fredricks et al., 2004).

En troisiéme lieu, I’engagement comportemental peut se manifester de trois manieres. La
premiere est I’adoption de conduites répondant aux régles et aux normes de 1’école (Finn, 1993;
Finn et al., 1995; Finn & Rock, 1997). La deuxiéme maniere inclut divers types d’implication de
I’¢léve dans ses apprentissages et ses taches scolaires tels que son attention, sa concentration,
ses efforts, sa persévérance, ses questionnements et sa contribution aux discussions de classe
(Birch & Ladd, 1997; Finn et al., 1995; Skinner & Belmont, 1993). La troisiéme maniere fait
référence a la participation scolaire et parascolaire de I’éléve (Finn, 1993; Finn et al., 1995). Par
exemple, I’engagement comportemental peut €tre associé a la réalisation du travail en classe et
le respect des reglements comparativement a la participation au conseil des €léves (Fredricks et
al., 2004).

Ces trois types d’engagement peuvent s’influencer mutuellement et sont associés a la réussite
éducative des ¢éleves (Archambault et al., 2020; Fredricks et al., 2004; Raccanello et al., 2019;
Suarez-Orozco et al., 2009). En effet, il existe des interactions entre les différentes spheres de
I’engagement scolaire (Archambault et al., 2020). Par exemple, les émotions (engagement
affectif) peuvent influencer les cognitions (engagement cognitif) et éventuellement les actions
(engagement comportemental). Enfin, I’engagement scolaire de 1’éleéve est malléable selon
I’environnement socioéducatif dans lequel il évolue (Connell, 1990; Finn & Rock, 1997;
Fredricks et al., 2016). A cet effet, les écrits scientifiques nous indiquent I’influence cruciale des

pratiques enseignantes sur I’engagement scolaire des ¢éleves (Fredricks et al., 2016).
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Compte tenu du nombre important et grandissant d’éléves issus de I’immigration dans les
établissements scolaires, de plus en plus de chercheurs se penchent sur I’engagement scolaire de
ces ¢leves. Dans les prochaines sections, il sera question des principales connaissances rattachées
a I’engagement scolaire général et ses trois dimensions chez les éleves issus de I’immigration
ainsi que certains concepts associés, mais distincts tels que le rendement scolaire et la
diplomation.

L’engagement scolaire général des éleves issus de I’immigration

L’¢étude américaine s’appuyant sur un devis longitudinal de Suarez-Orozco et al. (2009) s’est
penchée sur I’engagement scolaire de 408 ¢éléves de premiere génération, agés entre 9 et 14 ans,
et ce, dans le cadre d’une étude longitudinale menée sur une période de cinq ans suivant leur
immigration aux Etats-Unis. A propos de la langue d’usage, les éléves qui maitrisaient mieux la
langue anglaise ont eu un meilleur rendement scolaire comparativement aux jeunes qui
rencontraient encore des difficultés avec la langue anglaise, et ce, cinq ans apres leur intégration
dans ce pays. Notons par ailleurs que les filles avaient obtenu un rendement scolaire plus élevé
comparativement aux garcons, comme c’est le cas dans la population générale. L. engagement
scolaire de ces €leves avait tendance a diminuer a partir de la deuxiéme et de la troisieme année
suivant leur immigration et tendait a décroitre plus rapidement lors de la quatriéme et de la
cinquieme année suivant leur immigration. Cela peut €tre justifié par des caractéristiques
différentes des populations immigrantes tel le nombre élevé d’¢léves mexicains sans papier ainsi
que les stéréotypes négatifs associés a ce sous-groupe qui prévalent aux Etats-Unis. En effet, aux
Etats-Unis, cette population est particuliérement vulnérable puisqu’elle a souvent un statut
irrégulier et fait ouvertement I’objet de racisme, ce qui peut affecter la capacité de ces €leves a

s’investir dans leurs études. Or, ce déclin, dans les cinq années suivant I’immigration, n’est pas
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généralisé a tous les €leves de premiere génération (Suarez-Orozco et al., 2009). En effet, bon
nombre d’entre eux font preuve de résilience et parviennent a s’engager dans leurs études.

A I’égard du statut générationnel des éléves, une étude internationale (réunissant 13 pays
répartis en Amérique du Nord, en Océanie, en Europe et en Asie) menée aupres de 7 000
adolescents issus de I’immigration (Berry et al., 2006) ainsi qu’une étude américaine réalisée
aupres de 1 100 adolescents issus de I’immigration (Fuligini, 1997) indiquent que les éleéves de
premiére génération qui accordaient une valeur élevée a leur réussite éducative manifestaient un
engagement scolaire plus élevé et recevaient de meilleures notes que les éleves de deuxieme
génération. Cette variation générationnelle sur le plan de I’adaptation scolaire de ces éleéves
s’explique par le fait qu’en dépit des défis supplémentaires auxquels les jeunes de premiere
génération peuvent étre confrontés, ils se développent plus positivement sur divers aspects,
notamment I’engagement scolaire. La théorie de 1I’optimisme des immigrants souligne que les
¢léves de premiére génération ont généralement une volonté de réussir dans le pays
d’immigration (Kao & Tienda, 1995). Cette motivation peut les mener a bénéficier davantage
d’opportunités éducatives. Or, cette variation générationnelle ne se présente pas de la méme
manicre dans tous les pays puisqu’elle est teintée par les caractéristiques du pays d’accueil et les
caractéristiques des personnes issues de I’immigration (OECD, 2015). Ces tendances peuvent
s’avérer différentes dans les écoles québécoises, d’ou I’importance de mener des études aupres
des populations immigrantes au Québec.

En guise de rappel, I’engagement scolaire €levé des éleves peut étre associé au taux de
diplomation de ceux-ci (Archambault et al., 2009a; 2019c; Fredricks et al., 2004; Johnson et al.,
2006). Certaines ¢tudes, notamment des études québécoises, ont documenté les différences en

termes de diplomation selon le statut générationnel des €léves ou leur langue maternelle. Dans

19



les écoles secondaires du Québec, 1’¢tude de Mc Andrew et al. (2011) souléve que les
adolescents issus de I’immigration ayant une langue maternelle autre que le frangais, mais
utilisant le francais comme langue d’usage étaient plus nombreux a obtenir leur diplome d’études
secondaires, sept ans apres leur entrée en premicre année du secondaire, comparativement aux
¢éléves dont la langue maternelle était le frangais. Les adolescents issus de I’immigration, n’ayant
pas le frangais comme langue maternelle ni comme langue d’usage étaient 1,34 fois plus
nombreux a obtenir leur diplome d’études secondaires comparativement aux €léves ayant le
frangais comme langue maternelle et d’usage qui, eux, était 1,13 fois moins nombreux a obtenir
leur diplome d’études secondaires. Ceci peut s’expliquer entre autres par les associations entre la
région d’origine des familles et la réussite des éleves. De fait, les éleves du secondaire
originaires de 1’Asie de I’Est, du Sud-Est et du Sud et de I’Europe de 1’Est faisaient partie des
sous-groupes d’¢éléves ayant le meilleur taux de diplomation, et ce, malgré le fait que ceux-ci
déclaraient rarement le frangais comme langue maternelle et peu souvent comme langue d’usage.
En somme, les adolescents issus de I’immigration peuvent avoir, de fagon générale, un taux de
diplomation ¢levé comparativement a leurs pairs non issus de I’immigration.

Enfin, ces deux études (Mc Andrew et al., 2011; Sudrez-Orozco et al., 2009) illustrent deux
portraits différents de trois construits distincts, mais corrélés, c’est-a-dire I’engagement scolaire,
le rendement scolaire et la diplomation des éléves issus de I’immigration aux Etats-Unis et au
Québec. A la lumiére de ces études, I’engagement scolaire des éléves de premiére et de
deuxiéme génération est variable selon le contexte dans lequel ceux-ci se retrouvent. En ce sens,
la situation des €léves québécois issus de I’immigration s’avere distincte et particuliere. Cela dit,
ces ¢tudes ne nous renseignent pas sur la nature spécifique des trois dimensions de 1’engagement

scolaire des €leves issus de I’immigration, d’ou I’importance de se pencher sur I’engagement
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affectif, cognitif et comportemental de ces éléves dans les sections suivantes. Des études se
penchant sur ces trois types d’engagement scolaire seront présentées selon différents aspects

observés, soit les portraits, les facteurs de risque et les conséquences.

Portraits relatifs aux trois types d’engagement scolaire

Les études portant sur I’engagement affectif des éleves issus de I’immigration sont plutot
rares. Toutefois, la plupart des études, a propos de I’engagement affectif, se penchent sur
certaines dimensions de 1’adaptation scolaire qui s’apparentent a ce type d’engagement, dont le
sentiment d’appartenance (Goodenow, 1993). Une ¢tude internationale (réunissant 24 pays
répartis en Amérique du Nord, en Océanie, en Europe et en Asie) souligne que les €léves issus de
I’immigration du primaire et du secondaire peuvent avoir un faible sentiment d’appartenance
comparativement a leurs pairs non issus de I’immigration (Organisation de coopération et de
développement économiques [OCDE], 2017). Néanmoins, dans cette méme étude, les €leves de
premiére et de deuxiéme génération vivant en Australie, au Qatar ou aux Emirats arabes unis
rapportaient un sentiment d’appartenance plus élevé que leurs pairs non issus de I’immigration.

En ce qui a trait a ’appréciation positive de I’école et des enseignants, I’étude québécoise
d’Archambault et al. (2017) souléve que les adolescents montréalais de premiere génération
aiment davantage 1’école comparativement aux adolescents de deuxiéme génération. D’ailleurs
une ¢tude québécoise met en lumicre 1’appréciation de 1’école chez les ¢leves du secondaire de
premiere et de deuxiéme génération (Bakhshaei, 2013). Les adolescents de premiére et de
deuxiéme génération de cette étude apprécient également les relations positives qu’ils partagent

avec leurs enseignants et les autres acteurs scolaires.
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Les études sur ’engagement cognitif des €leves issus de I’immigration et des €leves en
général sont peu nombreuses. Toutefois, en lien avec 1’utilisation de stratégies d’apprentissage,
I’étude de Suarez-Orozco et al. (2010) décrit les stratégies de réussite d’éleves immigrants,
notamment le fait de consacrer un nombre d’heures significatif a I’étude quotidiennement. Dans
la méme optique, une étude québécoise menée aupres de 35 adolescents de premicere et de
deuxiéme génération a permis d’identifier d’autres stratégies d’apprentissage qu’ont utilisées ces
jeunes afin d’obtenir un meilleur rendement scolaire (Lafortune & Kanouté, 2019). D’une part, il
y a le fait d’évaluer leur part de responsabilité lorsqu’ils sont confrontés a des insucces et ainsi
réfléchir a leur pouvoir d’agir sur la situation. D’autre part, ces €léves du secondaire indiquent
d’autres moyens concrets, qui, de leur point de vue, sont favorables a leur réussite dont les
séances de récupération, le travail personnel et la recherche de soutien social.

Au sujet de I’adoption de conduites respectant les regles et les normes de 1’école, autrement
dit ’engagement comportemental, une étude québécoise met en lumiere le discours des
enseignants a propos des adolescents de premicre et de deuxieéme génération. Selon les
enseignants, ces €léves se sont démarqués par leur collaboration et leur respect envers les codes
sociaux promus a leur école (Lafortune & Balde, 2012). D’ailleurs, dans certaines écoles
secondaires montréalaises, les adolescents de premicre génération pergoivent interrompre moins

les cours comparativement aux adolescents de deuxiéme génération (Archambault et al., 2017).

Facteurs de risque relatifs aux trois types d’engagement scolaire

Au sujet de ’engagement affectif, plus précisément la valeur attribuée aux taches scolaires,
une étude américaine, s’appuyant sur un devis longitudinal, a mis en lumiere autrement
I’engagement affectif de certains €leves. Les conclusions de cette étude soulignent I’importance

d’avoir des aspirations scolaires élevées et d’étre investi dans les taches, méme celles jugées
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pénibles, et ce, malgré les difficultés pouvant étre rencontrées, notamment a maitriser la langue
dominante du pays d’accueil (Suarez-Orozco et al., 2010). Néanmoins, certains éléves, en raison
de leurs difficultés a maitriser la langue d’enseignement, peuvent vivre des difficultés lors de
leur parcours scolaire, allant jusqu’a I’échec, la reprise d’une année ou une diminution du
rendement scolaire, et ce, malgré des aspirations scolaires €élevées (Suarez-Orozco et al., 2009).

A notre connaissance, il n’y a pas d’étude qui s’est penché spécifiquement sur les facteurs de
risque relatifs a I’engagement cognitif et comportemental des adolescents issus de
I’immigration.

Conséquences relatives aux trois types d’engagement scolaire

Lorsque les adolescents issus de I’immigration ressentent un sentiment d’appartenance élevé
envers I’école, ceci peut étre 1i¢ positivement a leur engagement scolaire (Benner et al., 2017;
Demanet & Van Houtte, 2012; Gillen-O’Neel & Fuligni, 2013), et ce, particuliecrement durant la
transition primaire-secondaire (Benner et al., 2017). D’ailleurs, dans des écoles montréalaises,
les adolescents issus de I’immigration qui ressentent un sentiment d’appartenance €levé envers
I’école ont un taux de diplomation supérieur a ceux qui rapportent un sentiment d’appartenance
plus faible (Mc Andrew et al., 2011).

En lien avec I’engagement affectif, deux études québécoises, c’est-a-dire celle de Bakhshaei
(2013) et celle de Mc Andrew et al. (2011), soulévent que lorsque les éleves du secondaire se
retrouvent dans des écoles ou la proportion d’éleves issus de I’immigration est €levée, ceci peut
leur procurer un sentiment de sécurité qui est un prérequis a la disponibilité aux apprentissages
et a I’engagement scolaire.

Des ¢études ont porté leur attention sur certains concepts qui peuvent étre associés a

I’engagement cognitif, notamment la motivation (Boekarts et al., 2000; Brophy, 1987; Harter,
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1981; Zimmerman, 1990). En effet, un éléve motivé a apprendre peut chercher a bien
comprendre les connaissances qui lui sont transmises tout en s’investissant dans ses taches
scolaires (Brophy, 1987). Une étude américaine s’appuyant sur un devis longitudinal révele que
les adolescentes issues de I’immigration qui rapportent une augmentation de leur motivation
ainsi qu’une faible détresse psychologique obtiennent un meilleur rendement scolaire
comparativement a leurs pairs masculins issus de I’immigration rapportant un profil
psychologique et scolaire similaire (Suarez-Orozco et al., 2010).

A I’égard de ’engagement comportemental, plus précisément la participation scolaire de
I’¢léve, le fait de s’impliquer dans les activités parascolaires peut favoriser 1’obtention de
résultats scolaires positifs (Finn & Rock, 1997; Voelkl, 1997).

En lien avec le climat scolaire de 1’école, 1’étude de Sirlopu et Renger (2020) souléve que les
adolescents chiliens, issus de I’immigration, qui se sentent respectés et considérés souhaitent
davantage participer aux événements scolaires, ce qui représente 1’une des manifestations de
I’engagement comportemental.

En somme, ces études témoignent du fait que le sentiment d’appartenance des éleves issus
de ’immigration, I’appréciation de I’école et de I’enseignant ainsi que la valeur associée aux
taches scolaires sont tous des éléments primordiaux pour les €léves et leur réussite éducative.
Elles nous soulignent I’importance des stratégies adaptatives a mettre en place pour favoriser
1’engagement cognitif des éléves issus de I’immigration. Egalement, ces études nous dévoilent
I’engagement comportemental élevé de ces €leves et 1’association positive avec leur rendement
scolaire. Cela est d’autant plus important lors de la transition primaire-secondaire puisqu’elle
représente une période cruciale ou I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration

peut fluctuer.

24



L’expérience scolaire des éleves issus de ’immigration et pratiques enseignantes favorables
Transition primaire-secondaire

Lors de leur arrivée au secondaire, les €léves issus de I’immigration peuvent vivre divers
défis, entre autres le fait d’étre confronté aux enjeux associés a I’adolescence et de bénéficier
d’un acces limité a des services d’accueil (Mc Andrew et al., 2015; Potvin & Leclercq, 2010). De
plus, a la fin de leur sixieme année, les éleves peuvent avoir un engagement scolaire
comportemental (assiduité, discipline) et cognitif (autorégulation, stratégies d’étude) plus faibles
qu’au début de leur parcours scolaire primaire, y compris les €éléves issus de I’immigration
(Archambault et al., 2015b). Par ailleurs, 27% des ¢éleves de premiere génération et de deuxieme
génération entrent au secondaire avec un an de retard tandis que 8% y entrent avec deux ans de
retard, le plus souvent en raison d’un passage en classe d’accueil ou d’autres problémes scolaires
(Mc Andrew et al., 2011). A cet égard, le retard scolaire des éléves issus de I’immigration peut
étre associé a une augmentation de la probabilité d’abandonner I’école (Archambault et al.,
2015a; Archambault et al., 2017; Lafortune & Kanouté, 2019).

Il est donc souhaitable de se pencher sur les facteurs qui contribuent a une transition primaire-
secondaire positive chez ces €léves afin de dégager des pistes d’intervention visant a soutenir les
¢léves pour qui cela se passe moins bien. Certaines études montrent que, des le début du
secondaire, les acteurs du milieu scolaire peuvent favoriser I’engagement scolaire de ces éleves.
Notamment, des attitudes et des stratégies d’enseignement proactives gagnent a étre mises en
place. Celles-ci sont I’ouverture des enseignants a la réalité que vivent les éléves issus de milieux
défavorisés et pluriethniques, le développement d’un lien chaleureux entre les enseignants et ces
¢leéves, le soutien a I’autonomie ainsi que 1’utilisation d’une approche différenciée (Archambault

et al., 2014). Par exemple, les éléves qui ressentent un plus grand sentiment d’autonomie peuvent
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avoir de meilleurs résultats scolaires, étre persévérants (engagement cognitif), participer
davantage en classe (engagement comportemental) et avoir du plaisir a I’école (engagement
affectif) (Fredricks, 2011; Miserandino, 1996; Patrick et al., 1993).

En outre, ’engagement scolaire soutenu des adolescents issus de I’'immigration durant cette
période de transition pourrait s’expliquer, en partie, par la présence de soutien social de la part
des enseignants (Beaulac et al., 2012; Benner et al., 2017; Cloutier & Drapeau, 2015; Ryan,
2001; Suarez-Orozco et al., 2009). En effet, I’étude d’ Archambault et al. (2018) souligne a quel
point les enseignants et le personnel scolaire jouent un rdle crucial dans la réussite éducative des
¢éléves issus de I’immigration.

Le role indispensable que jouent les enseignants

Les enseignants font partie des personnes qui passent le plus de temps avec les adolescents
durant leur cheminement scolaire. De fait, les enseignants peuvent jouer divers roles aupres de
ces derniers, notamment en favorisant leur adaptation scolaire et sociale (Lynch & Cicchetti,
1997; OECD, 2018; Pianta, 1999; Roeser & Eccles, 1998; Ryan et al., 1994). Certaines
populations d’adolescents bénéficient possiblement encore davantage de I’apport des
enseignants dans leur développement en raison des défis spécifiques auxquels elles sont
confrontées, entre autres les adolescents issus de I’immigration qui doivent souvent conjuguer
avec I’apprentissage de la langue de scolarisation, les enjeux de reconnaissance de la diversit¢,
le stress d’acculturation et la défavorisation économique. Notamment, une étude internationale
(Chiu et al., 2012) et une étude américaine (Sudrez-Orozco et al., 2009) soulignent que les
attitudes des enseignants et les perceptions qu’ont les adolescents issus de I’immigration a
I’égard de leurs relations avec leurs enseignants peuvent étre associées au succes scolaire de ces

¢éléves tout en améliorant leur engagement scolaire.
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Il existe plusieurs manieres de rendre compte des pratiques des enseignants qui favorisent la
réussite éducative et le développement des adolescents. Le soutien social des enseignants
représente un des principaux facteurs de protection contre les difficultés d’adaptation scolaire et
le désengagement scolaire des adolescents (Finn & Rock, 1997; Fredricks et al., 2004; Demaray
& Malecki, 2002; Malecki & Demaray, 2002, 2006; Poncelet & Lafontaine, 2011), par exemple,
en favorisant la différenciation pédagogique (Ministére de 1’Education, 2021) et/ou en
¢tablissant des liens chaleureux avec leurs €leves (Pianta, 1999).

Définitions du soutien social de I’enseignant

De manicre générale, le soutien social se définit par une forme d’accompagnement d’autrui
(ressources affectives et matérielles) qui permet aux personnes de se sentir aimées, valorisées ou
estimées (Chu et al., 2010). La qualité du soutien social dépend des perceptions que posseédent
les personnes envers le soutien social qui leur est offert (Tardy, 1985). Il existe diverses
manicres de rendre compte du soutien social percu par les adolescents. Un modele
particuliérement prometteur est celui €élaboré par Malecki et Demaray (2002). D’une part, ce
modele a été spécifiquement congu pour rendre compte du soutien social pergu par les enfants et
les adolescents. D’autre part, ce modele multidimensionnel tient compte des quatre dimensions
du soutien social soit émotionnelle, appréciative, informative et instrumentale. Le soutien
émotionnel fait référence a la confiance, la considération et I’empathie, autrement dit le savoir-
étre que ’enseignant témoigne envers les €léves. Le soutien appréciatif est la rétroaction
individuelle de la part de I’enseignant. En guise d’exemple, I’enseignant partage ses attentes et
son appréciation a I’éléve relativement a I’accomplissement de son travail ou de son

comportement. Le soutien informatif fait référence aux informations, aux conseils et aux
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explications offerts par I’enseignant. Le soutien instrumental se traduit par diverses ressources
telles que le temps et les ressources matérielles apportées par I’enseignant.

Ce modele de soutien social est d’autant plus pertinent puisqu’il met en lumiere les quatre
dimensions du soutien social et des pratiques par lesquelles chacune d’elles est incarnée, ce qui
permet d’identifier des pistes d’intervention concretes a mettre en place dans le but de favoriser
le soutien des enseignants aupres des adolescents issus de I’immigration. Malgré la présence
importante et croissante des €léves issus de I’immigration dans les établissements scolaires, peu
d’¢études quantitatives québécoises et internationales ont porté leur attention sur les perceptions
des adolescents issus de I’immigration a 1’égard des quatre dimensions du soutien social de la
part de leurs enseignants. Pourtant, des études québécoises et internationales suggerent de se
pencher sur les perceptions des €léves issus de I’immigration a 1’égard de leurs enseignants afin
d’identifier des pratiques enseignantes qui favorisent leur engagement scolaire (Benner et al.,
2017; Glock et al., 2019; Lafortune & Balde, 2012; Maloune, 2015; Mc Andrew & Ledent,
2012; Thjis & Verkuyten, 2014).

Le soutien social de ’enseignant aupreés des adolescents issus de I’'immigration

Trois études américaines ont porté sur la quantité de soutien regu telle que pergue par les
adolescents issus de I’immigration. Une étude américaine, ayant un devis longitudinal, souléve
que les perceptions de la quantité du soutien social de I’enseignant pergus par certains
adolescents issus de I’'immigration fluctuaient au fur et 8 mesure que ces €leves progressaient
dans leur parcours scolaire (Green et al., 2008). Par exemple, le soutien social pergu peut étre
plus €levé au début du parcours scolaire secondaire et ensuite diminuer. Les auteurs attribuent
cette fluctuation entre autres aux perceptions évolutives du soutien, ¢’est-a-dire que celles-ci ne

sont pas fixées dans le temps puisque les perceptions peuvent changer d’un enseignant a I’autre.
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Deux autres études américaines soulévent que des adolescentes issues de I’immigration
recoivent plus de soutien social comparativement a leurs pairs masculins (Cammarota, 2004;
Lopez, 2002). Or, ces €tudes centrées sur la quantité plutot que sur la nature du soutien regue ne
nous renseignent pas sur les comportements spécifiques de soutien des enseignants qui font la
différence.

Par ailleurs, une étude longitudinale, réalisée dans des écoles secondaires montréalaises, nous
renseigne sur les différences selon le statut générationnel des €éleves en termes de chaleur et de
conflits dans la relation maitre-¢éléve, une variable apparentée au soutien social prodigué par
I’enseignant qui renseigne sur divers aspects du soutien émotionnel des enseignants tels que
percus par les éleves (confiance, considération, empathie) (Archambault et al., 2017). Les
résultats de cette étude indiquent que les éléves de premicre et de deuxieme génération déclarent
moins de conflits avec leurs enseignants comparativement a leurs pairs de troisiéme génération
et plus. Toutefois, d’autres résultats de cette méme étude suggerent que les €éleves de troisieme
génération et plus rapportent davantage de chaleur dans leurs relations avec leurs enseignants
comparativement a leurs pairs de deuxieme génération. De leur coté, les éléves de premicre
génération mentionnent avoir moins de conflits et des relations plus chaleureuses avec leurs
enseignants comparativement aux ¢éleves de deuxieme génération. Les €leves de premiere
génération, en comparaison de leurs pairs de deuxieme génération, peuvent entretenir des
relations plus chaleureuses avec les enseignants pour diverses raisons. Par exemple, les parents
des jeunes de premiere génération peuvent leur transmettre davantage la valeur du respect de
I’adulte transmise comparativement aux parents des jeunes de deuxiéme génération
(Archambault et al., 2017). En somme, les études américaines nous dévoilent que le soutien

social recu peut varier d’un enseignant a 1’autre. Les adolescentes issues de I’immigration
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semblent recevoir davantage de soutien social de leurs enseignants. Au Québec, les éleves de
premiere génération peuvent recevoir plus de soutien social de la part des enseignants
comparativement a leurs pairs de deuxieme génération et de troisieme génération.

Dans les prochaines sous-sections, nous allons nous pencher sur les perceptions des éleves
issus de ’'immigration a 1’égard des quatre dimensions du soutien social de 1’enseignant.

Le soutien émotionnel de ’enseignant et les adolescents issus de I’immigration

Le soutien émotionnel fait référence a la confiance, la considération et I’empathie des
enseignants (Malecki & Demaray, 2002). Comme mentionné plus haut, I’aisance possiblement
moins grande a tisser des liens lorsque des différences culturelles prévalent entre les éleves et les
enseignants peut possiblement étre liée au soutien émotionnel que les enseignants sont en mesure
de prodiguer a leurs éleves, c’est-a-dire a la confiance, la considération et I’empathie qu’ils
témoignent envers ces jeunes.

Dans le méme ordre d’idées, certains enseignants peuvent rapporter davantage de croyances
préjudiciables que positives envers les éleves de premicre et de deuxiéme génération (Glock et
al., 2016). En ce sens, une étude québécoise recommande aux enseignants québécois de se
pencher sur leurs attitudes, leurs pratiques et leurs relations avec les adolescents issus de
I’immigration, car certains enseignants peuvent entretenir parfois des biais a leur égard (Gilbert-
Blanchard, 2019).

Enfin, ces études témoignent du fait que les adolescents issus de I’immigration peuvent &tre
une population plus a risque de recevoir moins de soutien émotionnel en raison des différences
culturelles entre eux et leurs enseignants ainsi que certaines croyances préjudiciables a leur

égard. En plus de témoigner le soutien émotionnel (p. ex., confiance, considération, empathie)
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aux adolescents issus de I’immigration, les enseignants leur font des rétroactions individuelles
qui, elles, définissent le soutien appréciatif (Malecki & Demaray, 2002).
Le soutien appréciatif de I’enseignant et les adolescents issus de I’immigration

D’abord, deux études américaines soulévent que certains enseignants issus de la culture
majoritaire peuvent avoir tendance a avoir des attentes académiques plus faibles envers des
¢léves appartenant a des groupes des minorités visibles (Sleeter, 2008; Williams & Naremore,
1974). Ces attentes a la baisse pourraient faire en sorte d’affecter la quantité et la qualité des
rétroactions que certains enseignants offrent a ces éleéves et par conséquent, le soutien
appréciatif qu’ils leur témoignent (Gilbert-Blanchard, 2019). Dans le méme ordre d’idées, un
enseignant qui a des attentes €élevées envers ses €léves peut avoir une tendance plus prononcée a
les encadrer dans leurs apprentissages (Rubie-Davies, 2007). En guise d’exemple du soutien
appréciatif, cela peut étre associé aux différentes formes d’accompagnement qu’offrira
I’enseignant, comme nommer a 1’¢leve s’il exécute bien ou non la tache scolaire et/ou lui dire
gentiment s’il fait des erreurs (Malecki & Demaray, 2002).

Il y a nettement moins d’études qui se sont penchées sur le soutien appréciatif aupres des
adolescents issus de I’immigration. Or, 1’étude de Gilbert-Blanchard (2019), réalisée dans des
¢tablissements secondaires québécois aupres d’adolescents issus de I’immigration, met en
lumiére un portrait nuancé de ce type de soutien percu par cette population cible. De maniere
générale, les éleves de premiere génération pergoivent des attentes de réussite plus élevées de la
part de leurs enseignants (p. ex., €tre encouragés et félicités lorsqu’ils font des efforts suffisants
ou lorsqu’ils accomplissent un bon travail) comparativement a leurs pairs non issus de
I’immigration. Toutefois, en comparaison de leurs pairs non issus de I’immigration, les

adolescents de premicre génération nomment avoir I’impression de recevoir plus de rétroactions
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négatives de la part de leurs enseignants (p. ex., ceux-ci ont le sentiment d’étre plus réprimandés
lorsqu’ils ne font pas les efforts nécessaires et/ou qu’ils n’écoutent pas suffisamment, les
enseignants peuvent les faire sentir mal lorsqu’ils ne font pas leur travail suffisamment bien et/ou
lorsqu’ils ne nomment pas la réponse attendue a leur question) comparativement a leurs pairs
non issus de I’immigration. Il importe de spécifier que ces résultats sont marginalement
significatifs. Une hypothése soulevée pour expliquer ces écarts fait référence au fait que les
¢léves de premicre génération font généralement partie de familles qui mettent de I’avant la
valeur de 1’éducation et qui accordent une importance cruciale au rendement scolaire (Kanouté et
al., 2008). Pour certaines familles, la réussite de leur projet migratoire est nettement influencée
par le succes scolaire de leur enfant. L’importance de 1’éducation pourrait donc favoriser les
perceptions des jeunes du systéme scolaire québécois, des acteurs scolaires et le role crucial que
jouent le milieu scolaire dans leur intégration. De fait, les perceptions des attentes de réussite des
enseignants telles que pergues par des adolescents de premiére génération pourraient s’avérer
plus positives (Kanouté et al., 2008).

Du coété des adolescents de deuxiéme génération, ceux-ci ne pergoivent pas plus des attentes
de réussite négatives et des rétroactions négatives de la part de leurs enseignants que leurs pairs
non issus de I’immigration (Gilbert-Blanchard, 2019). Dans cette étude, cela peut s’expliquer par
le fait que les adolescents de deuxiéme génération sont plus sensibles a leur perception de la
chaleur de la relation maitre-¢léve et au traitement différentiel des enseignants qu’aux attitudes
de ces derniers comparativement aux adolescents de premiere génération. Oueslati et al. (2006)
émettent I’hypothése que puisque ces jeunes sont nés au Québec, ils peuvent s’attendre a étre
traités de la méme maniere que leurs pairs non issus de I’immigration, mais tout de méme étre

confrontés a plusieurs jugements sur la base de leur appartenance culturelle. En considérant cette
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possibilité, les adolescents de deuxieme génération pourraient étre moins susceptibles de se
rapprocher des enseignants qui pourraient les juger et donc développer des relations chaleureuses
avec d’autres enseignants aupres de qui ils ne se sentent pas jugés.

Ces différentes ¢tudes nous révelent des tendances marginalement significatives en ce qui a
trait au soutien appréciatif recu chez les adolescents issus de I’immigration. Egalement, des
distinctions générationnelles sont observées entre les éléves de premiére et de deuxieme
génération. En plus de fournir des rétroactions individuelles, c¢’est-a-dire le soutien appréciatif,
les enseignants fournissent également des informations et des conseils aux éléves issus de
I’immigration, autrement dit du soutien informatif (Malecki & Demaray, 2002).

Le soutien informatif de I’enseignant et les adolescents issus de I’immigration

Un nombre plutot limité d’études s’est penché sur la perception du soutien informatif des
enseignants par les adolescents issus de I’immigration. Néanmoins, 1’étude québécoise de
Bissonnette et al. (2019) souligne que les explications claires de la part de leurs enseignants
peuvent favoriser le rendement scolaire des adolescents issus de I’immigration. D’ailleurs, une
étude américaine qualitative souléve que certains adolescents issus de I’immigration ont
rapporté une augmentation de leur rendement scolaire lorsque leurs enseignants prenaient le
temps de leur communiquer les instructions a suivre étape par étape (Keyes, 2019).

Bien qu’a notre connaissance peu d’études se sont penchées sur le soutien informatif, les
adolescents issus de I’immigration soulévent que les explications claires en classe et les
instructions étape par €tape peuvent étre des facteurs favorisant leur rendement scolaire.
Toutefois, d’autres types de ressources peuvent étre offertes par 1’enseignant (temps, ressources

matérielles), ce qui fait référence au soutien instrumental (Malecki & Demaray, 2002).
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Le soutien instrumental de I’enseignant et les adolescents issus de I’immigration

Peu d’études ont porté sur le soutien instrumental des enseignants tel que percu par les
adolescents issus de I’immigration. Toutefois, les deux mémes études citées précédemment
mettent en lumiere un aspect particulicrement aidant soulevé par ces adolescents, ¢’est-a-dire la
patience des enseignants (Bissonnette et al., 2019; Keyes, 2019). Cela peut étre 1i¢ au temps que
I’enseignant prend pour aider I’éléve dans ses taches scolaires comme respecter leur rythme
d’apprentissage. Par conséquent, cela pouvait favoriser le rendement scolaire des adolescents
issus de I’immigration. D’autres adolescents issus de I’immigration trouvaient bénéfique lorsque
I’enseignant se déplacgait autour des bureaux afin de s’assurer que tous les éleéves comprennent
bien la matiere expliquée alors que d’autres ont mentionné que 1’enseignant qui s’assurait de la
compréhension de tous les €éleéves avant de poursuivre I’enseignement de sa maticre les aidait a
avoir un meilleur rendement scolaire (Keyes, 2019). Le temps offert en dehors des périodes de
classe est une autre forme de soutien instrumental qui a permis d’épauler les adolescents issus de
I’immigration dans leurs apprentissages. Enfin, divers comportements témoignant le soutien
instrumental (respecter le rythme d’apprentissage, s’assurer de la compréhension, temps offert en
dehors des périodes de classe) ont favorisé le rendement scolaire de ces éleves.

Une limite majeure des études citées précédemment est qu’elles n’ont pas considéré
simultanément toutes les formes de soutien social de 1’enseignant et ne nous renseignent pas
concrétement sur ce qui pourrait €tre fait pour soutenir les jeunes issus de I’immigration. Les
quatre formes de soutien social de la part des enseignants peuvent étre ¢galement associées a

I’engagement scolaire affectif, cognitif et comportemental des jeunes issus de I’immigration.
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Les associations entre le soutien social prodigué par les enseignants et I’engagement
scolaire des adolescents issus de I’'immigration

Les enseignants jouent un role crucial aupres des adolescents issus de I’immigration,
notamment en leur prodiguant du soutien social (Chiu et al., 2012; Suarez-Orozco et al., 2009).
Cette variable peu étudiée mérite qu’on s’y attarde. Or, peu de recherches ont considéré les
dimensions du soutien social prodiguées par I’enseignant et les dimensions de 1’engagement
scolaire, tant pour la population générale que pour les adolescents issus de I’immigration.
Certaines recherches ont toutefois porté sur des variables apparentées comme la relation maitre-
¢éléve qui est étroitement liée au soutien émotionnel de 1’enseignant.

Dans la section suivante, un portrait se penchant sur les associations recensées entre quelques
dimensions du soutien social de I’enseignant et certaines dimensions de I’engagement scolaire
des adolescents issus de I’immigration sera présenté.

Engagement affectif

L’engagement affectif des €léves peut se manifester par le simple gotit d’aller a I’école
jusqu’a accorder une valeur profonde a 1’école (Fredricks et al., 2004).

Associations avec le soutien émotionnel. Une vaste étude internationale a ét¢ menée aupres
de 276 165 adolescents de premiere, de deuxieme et de troisieme génération et plus, agés de 15
ans et résidant dans 41 pays (Chiu et al., 2012). Cette étude a pris en compte plusieurs
comportements de soutien émotionnel que manifestent les enseignants ainsi que le sentiment
d’appartenance a I’école de 1’adolescent, une variable fortement liée a I’engagement scolaire
affectif. Notamment, les enseignants qui s’intéressent aux apprentissages des ¢éleves (p. ex., se
montrent disponibles pour les écouter) favorisent le sentiment d’appartenance des adolescents

issus de I’immigration. Cette étude s’est ¢galement penchée sur la perception qu’ont les
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adolescents issus de I’immigration a I’égard de leurs relations avec leurs enseignants. Par
exemple, lorsque les €éleves s’entendaient bien avec leurs enseignants ou s’ils ressentaient étre
traités équitablement (considération), leur sentiment d’appartenance était plus grand.

Dans le méme ordre d’idées que les études citées précédemment, une étude américaine
longitudinale souléve que parmi leur échantillon diversifié sur le plan ethnique (1 046 ¢€leves),
des adolescents qui se sentent compris par leur enseignant peuvent avoir un meilleur sentiment
d’appartenance envers I’école (Wang & Holcombe, 2010).

Il importe de préciser qu’il existe une relation entre le sexe de 1’éleve et son engagement affectif.
En effet, les adolescentes de premicre génération présentent généralement un engagement affectif
plus élevé que les adolescents de premicre génération (Suarez-Orozco et al., 2009). Une des
hypothéses pouvant expliquer ce résultat, du point de vue de leurs enseignants, est le fait que leurs
enseignants percevaient des relations plus étroites avec les adolescentes issues de 1’immigration,
ce qui est une perception également partagée par celles-ci. De plus, il existe une relation entre le
statut générationnel et I’engagement affectif des adolescents. Les adolescents de premiére et de
deuxiéme génération percevaient avoir des relations de qualité moindre comparativement a leurs
pairs non issus de I’immigration (Chiu et al., 2012). Une autre différence générationnelle a été
soulevée soit celle que les adolescents de deuxiéme génération avaient des attitudes plus positives
envers 1’école, c’est-a-dire un engagement affectif plus élevé comparativement aux adolescents
non issus de I’immigration.

Associations avec le soutien appréciatif. L’étude américaine qualitative de Keyes (2019)
souligne que les perceptions des adolescents de premiere et de deuxieéme génération quant aux
rétroactions regues par leurs enseignants peuvent favoriser ou nuire leur engagement affectif ainsi

que leur rendement scolaire. Certains adolescents qui percevaient recevoir des rétroactions
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honnétes, c’est-a-dire justes et réalistes, de la part de leurs enseignants rapportaient un sentiment
d’appartenance ¢levé envers 1’école et un meilleur rendement scolaire. Dans cette ¢tude, le
sentiment d’appartenance se traduisait par le sentiment d’€tre accepté, valorisé, inclus et encouragé
en classe par leurs enseignants. En outre, ces adolescents ont per¢u que les encouragements de
leurs enseignants (p. ex., les encourager a prendre des risques pour mieux apprendre et non pour
mieux performer) leur ont permis de ressentir que leur point de vue était écouté et validé, favorisant
ainsi leur sentiment d’appartenance. En contrepartie, des rétroactions critiques qui ne validaient
pas les opinions, qu’elles soient justes ou fausses, pouvaient faire en sorte que des adolescents
issus de I’immigration ressentaient de la colere. Le fait de vivre cette émotion négative a 1’école
pourrait €tre associé au désengagement scolaire affectif de ces ¢leves (Wehlage & Rutter, 1986).
De plus, ce type de rétroaction pouvait diminuer leur sentiment d’appartenance quant a la place
qui leur revenait dans leur classe.

Associations avec le soutien informatif. Les enseignants qui aident les adolescents de
premiere, de deuxieme et de troisieme génération et plus a résoudre leurs problémes scolaires
favorisent un sentiment d’appartenance plus €élevé chez leurs €léves se traduisant par le sentiment
de se sentir accompagnés et a sa place (Chiu et al., 2012). D’ailleurs, des adolescents issus de
I’immigration qui ressentent qu’ils peuvent compter sur leur enseignant pour les aider a résoudre
leurs problémes personnels ou sociaux ont un meilleur sentiment d’appartenance envers 1’école
(Wang & Holcombe, 2010).

Associations avec le soutien instrumental. Les enseignants qui prennent le temps d’aider
leurs €léves en prenant le temps de s’assurer de leur compréhension avant de poursuivre la

matiere peuvent favoriser leur sentiment d’appartenance envers I’école qui se traduit
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concrétement par le fait de se sentir a sa place et accompagnés (Chiu et al., 2012). Ce résultat a
¢été observé tant chez les adolescents de premicre, de deuxieme et de troisieme génération et plus.
Engagement cognitif

L’engagement cognitif des €éleves peut s’exprimer par la mémorisation et 1’utilisation de
stratégies d’apprentissage pour acquérir une compréhension détaillée de la matiere (Fredricks et
al., 2004).

Associations avec le soutien émotionnel. Une étude longitudinale met en lumiere les
perceptions positives des adolescents issus de I’immigration a I’égard de leurs relations avec
leurs enseignants qui sont associées a I’engagement scolaire des adolescents originaires
d’Amérique latine immigrés aux Etats-Unis (Green et al., 2008). Ces perceptions positives se
traduisent par le fait d’avoir confiance envers leurs enseignants et se sentir respectés, ce qui
correspond a des comportements de soutien émotionnel de la part de I’enseignant. Les
adolescents qui rapportaient ces perceptions positives avaient davantage tendance a déployer des
efforts pour compléter leurs taches et maintenir leur motivation scolaire.

Par ailleurs, des adolescents issus de I’immigration qui se sentent compris par leurs
enseignants est associé a leur utilisation de stratégies métacognitives (Wang & Holcombe, 2010).

Associations avec le soutien appréciatif. L’¢tude de Keyes (2019) évoquée plus haut met en
lumiere I’importance des opinions honnétes transmises par les enseignants dans le désir des
adolescents issus de I’immigration a s’améliorer sur le plan scolaire.

Associations avec le soutien informatif. Pour les adolescents issus de I’immigration, le fait
de percevoir recevoir de 1’aide, lorsqu’ils ont des questions, a favorisé leurs efforts pour

compléter leurs travaux et hausser leur motivation intrinseéque (Green et al., 2008).
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Des adolescents issus de I’immigration qui ressentent pouvoir compter sur leurs enseignants
pour les aider a résoudre leurs problémes personnels ou sociaux est associé a leur utilisation de
stratégies métacognitives (Wang & Holcombe, 2010).

Associations avec le soutien instrumental. Lorsque les enseignants prennent le temps
d’offrir de 1’aide supplémentaire ou de 1’aide pour prendre des décisions, cela est associé a des
comportements d’engagement cognitif plus élevés chez les adolescents issus de I’immigration (p.
ex., efforts menés dans les taches scolaires et utilisation de stratégies métacognitives) (Chiu et
al., 2012).

Engagement comportemental

L’engagement comportemental des €leves peut se manifester par la réalisation du travail en
classe, le respect des reglements en classe jusqu’a la participation au conseil des €léves
(Fredricks et al., 2004).

Associations avec le soutien émotionnel. Les jeunes qui pergoivent que leurs enseignants se
soucient d’eux et qui sont dignes de confiance rapportaient une plus grande assiduité et une
participation plus soutenue aux activités pédagogiques en classe (Sudrez-Orozco et al., 2009).
Par exemple, les auteurs ont mis en lumiere I’importance pour les adolescents de percevoir qu’ils
entretiennent une relation positive avec leurs enseignants, un prérequis pour qu’ils se sentent a
I’aise de poser des questions a 1’enseignant et solliciter ses conseils. Dans le méme ordre d’idées,
lorsque les adolescents issus de I’immigration se sentent compris par leurs enseignants, ils ont
davantage tendance a participer en classe (Wang & Holcombe, 2010).

Les adolescents issus de I’immigration qui pergoivent étre traités avec respect par leurs

enseignants et qui percoivent avoir confiance envers ces derniers rapportent plus se conformer
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aux regles en classe et remettre leurs devoirs dans les délais prévus, ce qui fait référence a
I’engagement comportemental (Green et al., 2008).

Associations avec le soutien appréciatif. Trés peu d’études se sont attardées aux liens entre
le soutien appréciatif et I’engagement comportemental. Néanmoins, il y a une association entre
les encouragements des enseignants et la présence des adolescents issus de I’immigration en
cours ainsi que leur participation aux activités et aux discussions en classe (Keyes, 2019).

Associations avec le soutien informatif. Cette méme étude nous renseigne toutefois sur la
perception d’adolescentes issues de I’immigration relativement au fait que lorsque les
enseignants prennent le temps de communiquer des instructions qui détaillent chaque étape a
suivre pour réaliser des taches scolaires, cela favorise leur participation dans leurs cours. Plus
précisément, la volonté de chacune de celles-ci a participer en classe augmentait puisqu’elles
ressentaient que leurs enseignants misaient sur leur compréhension plutot que leur performance.
Par exemple, les enseignants pouvaient leur nommer tant leurs réussites que leurs erreurs tout en
leur expliquant les notions théoriques plus complexes dans le but de favoriser la compréhension
de leurs €leves. Ainsi, les adolescentes issues de I’immigration ressentaient que les erreurs
¢taient per¢ues comme formatrices aux yeux de leurs enseignants.

Des adolescents issus de I’immigration qui ressentent pouvoir compter sur leurs enseignants
pour les aider a résoudre leurs problémes personnels ou sociaux est associé a leur participation
en classe (Wang & Holcombe, 2010).

Associations avec le soutien instrumental. A notre connaissance, il n’y a toujours pas
d’¢étude qui a porté sur des associations entre le soutien instrumental des enseignants et

I’engagement comportemental des adolescents issus de I’immigration.
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Principales conclusions et limites des études recensées

Les résultats des études présentés plus haut nous renseignent sur les niveaux d’engagement
généralement €levés rapportés par les adolescents issus de I’immigration lorsque ceux-ci
percoivent recevoir positivement divers types de soutien social de leurs enseignants. Or, ces
études comportent plusieurs limites. D’abord, elles sont toutes américaines mis a part une qui a
été réalisée a I’international regroupant 41 pays (Chiu et al., 2012). Au Québec, a notre
connaissance, il n’y a toujours pas d’étude qui rend compte des associations entre le soutien
social de I’enseignant et I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration. Pourtant,
le contexte d’immigration et les populations immigrantes varient d’un pays a ’autre, d’ou
I’importance de produire des connaissances au sujet des adolescents québécois qui sont issus de
I’immigration.

La plupart des études étaient de nature transversale, ce qui représente une limite puisque les
perceptions du soutien social de ’enseignant et de I’engagement scolaire des €éléves issus de
I’immigration différent dépendamment du moment auquel elles sont mesurées.

Enfin, I’ensemble de ces études ne tenaient pas compte simultanément de la nature
multidimensionnelle du soutien social de 1’enseignant et de I’engagement scolaire des
adolescents issus de I’immigration.

La présente étude

A ce jour, les études portant sur les quatre formes du soutien social des enseignants qui
favorisent ou défavorisent les trois dimensions de I’engagement scolaire des adolescents issus de
I’immigration s’averent rares.

Compte tenu des connaissances actuelles lacunaires quant a 1’apport du soutien social des

enseignants sur le plan de I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration, ce projet
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vise a répondre a une question de recherche permettant d’identifier des pistes d’intervention
concretes durant la période cruciale du début du secondaire. La présente étude vise a identifier
les types de soutien social prodigués par les enseignants (émotionnel, appréciatif, informatif,
instrumental) qui sont associés positivement ou négativement a I’engagement scolaire affectif,
cognitif et comportemental des adolescents de premiere et de deuxieéme génération en s’appuyant
sur un devis corrélationnel prédictif. A priori, afin de répondre a cette question de recherche,
deux hypothéses seront vérifiées.

Bien que peu d’études recensées ont identifi¢ certains types de soutien social qui sont associés
a chaque dimension de I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration (Chiu et al.,
2012; Green et al., 2008; Suarez-Orozco et al., 2009; Wang & Holcombe, 2010), il est tout de
méme possible d’émettre certaines hypotheses : 1) le soutien émotionnel serait associ¢ a
I’engagement affectif, cognitif et comportemental élevés des adolescents issus de I’immigration,
2) le soutien informatif et instrumental serait associ¢ a I’engagement affectif et cognitif ¢levés
des €léves immigrants du secondaire. Outre ces deux hypotheses, nous anticipons 1'émergence
possible d’associations inattendues entre les types de soutien social des enseignants et les trois
dimensions de I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration étant donné le
nombre limité de recherches sur I’ensemble de ces variables.

Méthodologie

Echantillon et procédure

Les données utilisées dans la présente étude ont été recueillies dans le cadre du projet Tout un
village dirigé par Tardif-Grenier et ses collegues [2016-2019]. Dans une perspective de
représentativité, quatre écoles secondaires publiques urbaines et semi-urbaines ont été

sélectionnées (Montréal (n=2), Laval (n=1), Terrebonne (n=1)). Ces écoles comptaient entre 15
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et 85% d’¢leves issus de I’immigration parmi leur clientéle. Les collectes de données dans ces
écoles ont ¢éteé effectuées a deux reprises, sur une période de deux ans, soit a I’automne 2017 (T1)
et au printemps 2019 (T>).

Tous les €léves de ces quatre écoles étaient éligibles a remplir un questionnaire informatisé,
d’une durée maximale de 45 minutes (en moyenne 30 minutes), pendant les heures de classe, et
ce, sous la supervision d'assistants de recherche formés qui pouvaient les aider au besoin. Le
consentement écrit des parents a été obtenu pour tous les participants ainsi que l'assentiment
verbal des adolescents au moment des collectes de données. Les comités d'éthique concernés,
c’est-a-dire les conseils universitaires et scolaires, ont approuvé toutes les procédures de la
présente étude.

L’¢échantillon final de cette étude est de 419 participants agés de 11 a 16 ans (M = 12,99 +
0,77 ans; 55% de filles; 45% de garcons; 56% de deuxiéme génération; 52% en secondaire 2).
Au total, 72 pays sont représentés dans cet échantillon diversifié. Les cinq principaux pays de
naissance des adolescents de la premiére génération étaient 1'Algérie (10%), Haiti (7%), la Syrie
(7%), le Maroc (6%) et I’Egypte (5%) tandis que ceux des parents des adolescents de la
deuxiéme génération étaient I’ Algérie (9%), le Maroc (9%), le Canada (8%), I’Inde (8%) et Haiti
(6%). Apres avoir retiré les douze participants qui ont choisi de ne pas répondre au questionnaire
ou a certaines questions, les données n'avaient aucune valeur manquante.

Des analyses préliminaires et comparatives ont révélé que les adolescents participant a la
premiere phase de 1’étude (T1) et ceux ayant participés aux deux phases de 1’¢tude (T et T2) se
distinguaient sur la variable du statut générationnel. A cet effet, il y avait une plus grande

proportion d’éléves de premicre génération au T;.
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Instruments de mesure

L’ensemble des données recueillies dans cette étude sont des données autorévélées par les
adolescents. Les instruments servant a rendre compte des variables dépendantes, des variables
indépendantes et des variables de contrdle sont détaillées ci-dessous. Le questionnaire est
présenté dans I’Annexe A.
Variables dépendantes

Engagement scolaire (T et T2). L engagement scolaire des adolescents issus de
I’immigration a été¢ mesuré a l'aide de trois sous-échelles (engagement affectif, engagement
cognitif, engagement comportemental) qui, chacune d’entre elles, mesure une dimension de
I’engagement scolaire. L’instrument de mesure provient de I’étude d’ Archambault et al. (2009)
(17 items). L engagement affectif comportait six items (o t; t=0,85). Les participants ont
rapporté leur engagement affectif (par exemple, « Au cours de cette année scolaire, j’aime
I’école. ») en utilisant une échelle de Likert de cinq points (1 = fortement en désaccord a 5 = tout
a fait d’accord). L’engagement cognitif incluait sept items (a t; =0,90 ; t> =0,89). Les participants
ont rapporté leur engagement cognitif (par exemple, « Au cours de cette année scolaire, quand je
suis en train d’étudier et que je rencontre une difficulté, je tente de trouver des moyens pour la
résoudre. ») en utilisant une échelle de Likert de cinq points (1 = tout a fait en désaccord a 5 =
tout a fait d’accord). L’engagement comportemental était composé de quatre items (o t; =0,70 ; t2
=0,74). Les participants ont rapporté leur engagement comportemental (par exemple, « Au cours
de cette année scolaire, combien de fois as-tu répondu a un(e) enseignant(e) en n’étant pas
poli(e) ? ») en utilisant une échelle de Likert de quatre points (1 = jamais a 4 = trés souvent). Un
score ¢levé signifie un niveau d’engagement scolaire élevé. En somme, 1’alpha de Cronbach de

chacune des sous-échelles indique que la cohérence interne de ce questionnaire est acceptable.
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Variables indépendantes

Soutien social des enseignants (T1). Les quatre types de soutien social des enseignants ont
été mesurés, a deux reprises, durant la premiere année (automne 2017 a printemps 2018). Le
soutien social des enseignants percu par les adolescents issus de I’immigration a été mesuré a
'aide de quatre sous-échelles (soutien émotionnel, soutien appréciatif, soutien informatif, soutien
instrumental) qui, chacune d’entre elles, mesure un type de soutien social. Les sous-échelles
proviennent du Child and Adolescent Social Support Scale (CASSS) (12 items) (Malecki &
Demaray, 2002). Cet outil est reconnu pour ses qualités psychométriques solides (Brioux &
Oubrayrie-Roussel, 2017; Malecki & Demaray, 2002).

Le soutien émotionnel des enseignants comptait trois items (o t; =0,75). Les participants ont
rapporté le soutien émotionnel (par exemple, « Mes professeurs se soucient de moi »). Le soutien
appréciatif des enseignants comportait trois items (a t1 =0,77). Les participants ont rapporté le
soutien appréciatif (par exemple, « Mes professeurs me disent gentiment quand je fais des
erreurs »). Le soutien informatif des enseignants incluait trois items (o t; =0,81). Les participants
ont rapporté le soutien informatif (par exemple, « Mes professeurs m’expliquent les choses que
je ne comprends pas »). Le soutien instrumental des enseignants était composé¢ de trois items (o
t1=0,80). Les participants ont rapporté le soutien instrumental (par exemple, « Mes professeurs
passent du temps avec moi quand j’ai besoin d’aide »). Les 12 items ont ét€¢ mesurés a I’aide
d’une échelle de Likert en six points (1 = jamais a 6 = toujours). Un score €levé signifie une
fréquence ¢levée de soutien social des enseignants percu par les adolescents issus de

I’immigration. Globalement, la cohérence interne des échelles est acceptable.
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Variables de controle

Données sociodémographiques des participants. D’abord, toutes les variables de controle
ont été mesurées au T (automne 2017 a printemps 2018) et au moyen de questions développées
aux fins de la présente étude. L'age des participants (11 =11 ans a 16 = 16 ans), leur sexe (0 =
fille; 1 = gargon), leur statut générationnel (0 = deuxiéme génération (éleves nés au Canada dont
au moins un parent est né a I’étranger); 1 = premicre génération (éleéves et parents nés a
I’étranger)) et la langue maternelle des participants (0 = pas francgais; 1 = francais) ont tous ét¢
inclus dans les analyses statistiques.

Autres données. Le rendement scolaire (par exemple, « En pensant a tes notes de francais,
comment te classes-tu par rapport aux autres €¢leéves de ton école qui ont ton age ? ») a été mesuré
a I’aide d’une échelle de Likert en cing points (1 = je suis parmi les moins bons a 5 = je suis
parmi les meilleurs). Ce type de mesure a déja été utilisé avec succes dans d’autres études
(Archambault & Vadenbossche-Makombo, 2014; Pagani et al., 2001). La satisfaction du soutien
social a été également mesurée (par exemple, « Jusqu’a quel point es-tu satisfait du soutien de tes
professeurs ? ») a ’aide d’une échelle de Likert en six points (1 = trés insatisfait(e) a 6 = trés
satisfait(e)).

Stratégie analytique

Dans un premier temps, dans 1’ensemble, les postulats des régressions multiples
hiérarchiques ont été respectés. La vérification des postulats est présentée dans I’ Annexe B.
Toutes les analyses ont ¢té réalisées a I’aide du logiciel SPSS version 28.0.0.0. Des statistiques
descriptives et des corrélations bivariées de Pearson ont été calculées. Dans un deuxieme temps,
nous avons procédé a trois régressions multiples hiérarchiques, c¢’est-a-dire un modéle de

régression pour chaque variable dépendante au T» (engagement affectif, engagement cognitif,
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engagement comportemental). Pour chacune de ces régressions, un premier modele a été testé
avec les variables de contrdle au T, (sexe, age, génération, langue maternelle, notes en frangais,
notes en mathématiques, engagement affectif, engagement cognitif, engagement
comportemental, satisfaction du soutien social des enseignants). En ce sens, I’inclusion de
chaque dimension de I’engagement scolaire au T a permis de mesurer le niveau de base de
chaque dimension de I’engagement scolaire. Un deuxiéme mode¢le incluait les variables de
controle citées précédemment ainsi que les variables indépendantes au T (soutien émotionnel,
soutien appréciatif, soutien informatif et soutien instrumental des enseignants) entrées
simultanément dans un méme bloc. Enfin, le seuil minimal pour juger qu’un prédicteur soit
significatif était de * p < 0,05 (moins de 5% de chances que I’association soit due au hasard).
Résultats

Corrélations

Le tableau 1, ci-dessous, présente la matrice de corrélation. Des corrélations significatives ont
été soulevées entre les types de soutien social au Ty, entre les trois dimensions de I’engagement
scolaire au T et au T> et entre les types de soutien social et les trois dimensions de I’engagement
scolaire au T et au T>. D’une part, ces associations nous indiquaient que les variables mesuraient
des concepts similaires, mais tout de méme distincts (voir I’Annexe B). D’autre part, ces
associations étaient conformes aux quelques études qui se sont penchées sur certaines formes de

soutien social et quelques dimensions de I’engagement scolaire.

47



Tableau 1

Statistiques descriptives et corrélations de Pearson entre les variables de controle, les variables indépendantes et les variables dépendantes

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17

1. Sexe des éléves (Ti) (0 = fille)
2. Age des éléves (T1) L1209%*
3. Génération (T1) (0= 2° génération) .028 123
4. Langue maternelle (T1) (0 = pas -.006 -.008 -216%**

frangais)
5. Notes en frangais (T1) - 153%* -.039 121%* 067
6. Notes en mathématiques (T1) .076 -.029 -.022 -.015 296%*
7. Eng affectif des ¢éleves (T1) -.016 - 113%* A1+ -037 190%* 136%*
8. Eng cognitif des éléves (T1) S 171 - 112%* .044 -.045 219%* 183%* 499%*
9. Eng comportemental des ¢éleves (T1) -.200%* -243%* 012 -.039 165%* .069 259%%* .342%%*
10.  Satisfaction du soutien de I’enseignant -.013 -.037 .039 -.047 .032 .047 180%* 120%* 174%%*

(Tv)
11.  Soutien émotionnel (T1) .085* -.080* .078 - 127%* 110%** .091* 379%* 274%* 261%* 359%*
12.  Soutien appréciatif (T1) .010 -.061 .035 -.073 A17%* .080* 299%* 257%* .190%** 376%* .634%*
13.  Soutien informatif (T1) 075 -.067 062 117%* 137%* .069 369%* 256%* 207** 393%* 707%* 700%**
14.  Soutien instrumental (T1) .054 -.073 .069 -.083* 075 .053 408%** 281%* 169%** 347%* 678%* 620%* 659%*
15.  Eng. affectif des éléves (T2) .032 - 138%* .027 -.009 143%* A51%* 587** 352%* 254%* A51%* 327%* 209%** 244%* 305%*
16.  Eng. cognitif des éléves (T2) -.092%* -.103* .059 -.069 201%* .092* 331%* A27** 265%* .059 .199%* .106* 137%* 191%* 489%*
17.  Eng. comportemental des éléves (T2) -115% -282%* -.022 012 126%* .064 242%* 246%* 655%* .190%** 250%* 116* .188* 182%* 325%* 379%*
M 45 12.99 43 32 3.30 3.70 3.27 3.79 3.51 4.31 4.40 4.41 4.99 5.06 3.11 3.68 3.43
ET .50 77 .50 A7 .99 1.08 .90 .89 .56 1.20 1.28 1.77 1.07 1.04 0.92 0.85 0.62
Min- Max 0—1 11—16 0—1 0—1 1—5 1—5 1—5 1—5 1—4 1—6 1—6 1—6 1—6 1—6 1—5 1—5 1—5

Note. *p <.05. **p <.01. ***p < .001.

48



Régressions multiples hiérarchiques
A 1a fin de cette sous-section, les tableaux 2, 3 et 4 présentent les résultats des trois

régressions multiples hiérarchiques.

Variable dépendante (engagement affectif T)

Le premier modele incluait uniquement les variables de contrdle et était significatif (p <
0,001). Ainsi, il permettait d’expliquer 35,6% de la variance de I’engagement affectif des
adolescents issus de I’immigration (T2). Le résultat du test F de ce modele était de 28,326. Une
seule association positive €tait significative avec une des variables de contrdle, soit I’engagement
affectif au Ti. Les autres variables de controle telles que le sexe, I’age, la génération, la langue
maternelle, les notes en frangais, les notes en mathématiques ainsi que la satisfaction du soutien
social des enseignants n’étaient pas associées a I’engagement affectif (T>).

Le deuxiéme modc¢le ajoutait les quatre types de soutien social des enseignants au modele
précédent. Il était significatif (» < 0,01) et rendait compte de 37,7% de la variance de
I’engagement affectif des participants (T2). On constate donc une augmentation de 2,1%
comparativement au premier modele qui incluait uniquement les variables de controle. Le
résultat du test F du deuxieme modele était de 20,445. L’ engagement affectif au T était associé
positivement a I’engagement affectif au T». Les autres variables de contrdle citées précédemment
n’étaient pas significatives. Deux variables indépendantes étaient associées significativement,
respectivement positivement et négativement, a I’engagement affectif au T : le soutien
émotionnel et le soutien informatif. D’un coté, cela signifie que plus I’éléve percevait recevoir
fréquemment du soutien émotionnel de la part de ses enseignants, plus son engagement affectif

était ¢levé au To. D’un autre c6té, plus le soutien informatif des enseignants percu était éleve, en
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termes de fréquences, moins 1’éleve était engagé sur le plan affectif (T2). Le soutien appréciatif

et le soutien instrumental n’étaient pas associés significativement a I’engagement affectif au T».
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Variable dépendante (engagement cognitif T»)

Le premier mod¢le qui tenait compte des variables de contrdle était significatif (p < 0,001). Il
permettait d’expliquer 19,6% de la variance de I’engagement cognitif des adolescents de
premiere et de deuxiéme génération (T2). Le résultat du test F du premier mod¢le était de 12,512.
Deux variables de contrdle ont été associées positivement a I’engagement cognitif (T2), soit les
notes en francais et I’engagement cognitif des participants au T. Cela signifie entre autres que
plus I’¢éléve se classe parmi les meilleurs en frangais comparativement a ses pairs, plus il était
engagé sur le plan cognitif au T». Les autres variables de controle (le sexe, 1’age, la génération, la
langue maternelle, les notes en mathématiques, la satisfaction du soutien social des enseignants)
n’¢étaient pas associées significativement a I’engagement cognitif (T2).

Le deuxiéme modele ajoutait les quatre variables indépendantes, c’est-a-dire les quatre types
de soutien social des enseignants. Aucune variable au sein de ce modele n’était associée
significativement a I’engagement cognitif des participants, mais il expliquait 21,1% de la
variance de I’engagement cognitif des participants (T2). Une augmentation de 1,5% était
identifiée pour le modele deux comparativement au premier modele qui incluait seulement les
variables de controle. Le résultat du test F de ce modéle était de 9,033. Les notes en francais et
I’engagement cognitif des participants au T étaient associés positivement a I’engagement
cognitif (T2). Aucun type de soutien social (émotionnel, appréciatif, informatif ou instrumental)

n’était associé significativement a I’engagement cognitif au T.
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Variable dépendante (engagement comportemental T;)

Le premier mod¢le rendait compte des variables de contrdle. Il était significatif (p < 0,001) et
permettait d’expliquer 42,4% de la variance de I’engagement comportemental des adolescents de
premiere et deuxieme génération (T2). Le résultat du test F de ce modele était de 37,688. Deux
variables de contrdle étaient associées significativement a 1I’engagement comportemental au T2,
soit I’age qui était associé¢ négativement ainsi que 1I’engagement comportemental des participants
au T qui était associé positivement. En partie, cela signifie que plus 1’¢éléve était agé, moins qu’il
¢était engagé sur le plan comportemental. Les autres variables de controle (sexe, génération,
langue maternelle, notes en francais, notes en mathématiques, satisfaction du soutien social des
enseignants) n’étaient pas associées significativement a I’engagement comportemental des
participants (T2).

Le deuxiéme modele comprenait les quatre types de soutien social des enseignants. Aucune
variable au sein de ce modele n’était associée significativement a 1’engagement comportemental
des participants, mais ce modele rendait compte de 43,4% de la variance de 1I’engagement
comportemental des participants (T2). Une augmentation de 1% était observée pour le deuxieme
modele comparativement au premier modele qui incluait exclusivement les variables de controle.
Le résultat du test F de ce modéele était de 25,984. Les mémes variables de controle du modéle 1
étaient associées significativement a I’engagement comportemental (T2) (age, engagement
comportemental T1) comparativement aux variables de contrdle citées précédemment qui
n’¢étaient pas associées significativement. En ce qui a trait aux variables indépendantes, le soutien
appréciatif était associé significativement et négativement a I’engagement comportemental des
participants au T». Ainsi, plus le soutien appréciatif des enseignants percu était élevé, en termes

de fréquences, moins 1’¢leve était engagé sur le plan comportemental au T». Le soutien
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émotionnel, le soutien informatif et le soutien instrumental n’étaient pas significativement

associés a I’engagement comportemental (T>).
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Tableau 2

Régression multiple hiérarchique de [’engagement affectif (T>)

Modéle 1 Modéle 2
B B

Intercepte 1,784 1,934
Sexe (0=fille) 0,030 0,022
Age -0,052 -0,049
Génération (0= 2° génération, 1= 1%° -0,044 -0,045
génération)
Langue maternelle (0 = pas frangais) 0,016 0,023
Notes en frangais 0,006 0,017
Notes en mathématiques 0,018 0,010
Engagement affectif 0,583  *** 0,563  ***
Satisfaction du soutien social de I’enseignant 0,026 0,018
Soutien émotionnel de 1’enseignant -- 0,144  **
Soutien appréciatif de I’enseignant -- -0,030
Soutien informatif de I’enseignant -- -0,153  **
Soutien instrumental de 1’enseignant -- 0,092
R? 0,36  *H* 0,38 **
AR? - 0,02
ddl 418 418

Note. ¥*p < 0,01. ***p < 0,001.
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Tableau 3

Régression multiple hiérarchique de |’engagement cognitif (T>)

Modéle 1 Modéle 2

B B
Intercept 3,016 3,017
Sexe (0=fille) 0,018 0,001
Age 0,077 -0,073
Génération (0= 2° génération, 1= 1% 0,002 -0,007
génération)
Langue maternelle (0= pas francais) -0,049 -0,038
Notes en frangais 0,112 * 0,118 **
Notes en mathématiques -0,037 -0,043
Engagement cognitif 0,395  *** 0,367  ***
Satisfaction du soutien social de I’enseignant 0,017 -0,007
Soutien émotionnel de 1’enseignant -- 0,123
Soutien appréciatif de I’enseignant -- -0,061
Soutien informatif de I’enseignant -- -0,050
Soutien instrumental de 1’enseignant -- 0,078
R? 0,20  *** 0,21
AR? - 0,01
ddl 418 418

Note. *p < 0,05. **p < 0,01. ¥**p < 0,001.

55



Tableau 4

Régression multiple hiérarchique de [’engagement comportemental (T5)

Modéle 1 Modéle 2

B B
Intercept 1,949 2,084
Sexe (0=fille) 0,026 0,014
Age -0,116  ** -0,116  **
Génération (0= 2° génération, 1= 1% -0,018 -0,017
génération)
Langue maternelle (0=pas francais) 0,022 0,030
Notes en frangais 0,029 0,033
Notes en mathématiques 0,028 0,025
Engagement comportemental 0,600  *** 0,587  ***
Satisfaction du soutien social de I’enseignant 0,059 0,059
Soutien émotionnel de 1’enseignant -- 0,096
Soutien appréciatif de I’enseignant -- -0,124 *
Soutien informatif de I’enseignant -- 0,003
Soutien instrumental de 1’enseignant -- 0,032
R? 0,42 HFE* 0,43
AR? - 0,01
ddl 418 418

Note. *p < 0,05. **p < 0,01.

w5k < 0,001,
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Discussion

La présente étude quantitative s’appuyant sur un devis corrélationnel prédictif visait a
identifier les types de soutien social prodigués par les enseignants qui sont associés positivement
ou négativement a I’engagement scolaire affectif, cognitif et comportemental des adolescents de
premiere et de deuxiéme génération. Globalement, les résultats indiquent que le soutien
informatif était associé négativement a I’engagement affectif tandis que le soutien appréciatif
était associé négativement a 1’engagement comportemental. A I’inverse, le soutien émotionnel
¢tait associé positivement a I’engagement affectif. Le soutien instrumental n’était pas associé a
I’engagement affectif, cognitif et comportemental de ces €léves ni les quatre types de soutien
social des enseignants a 1’égard de I’engagement cognitif des adolescents de premiere et de
deuxiéme génération.
Les types de soutien social enseignant qui défavorisent I’engagement scolaire des éléves
issus de I’'immigration

En premier lieu, les résultats de cette étude suggerent qu’il y a une association négative entre
le soutien informatif des enseignants et I’engagement affectif des adolescents issus de
I’immigration a la fin de leur année scolaire. Les adolescents issus de I’immigration qui
percevaient recevoir fréquemment des conseils, de 1'information pour résoudre leurs problémes et
des explications visant a mieux cerner les ¢léments plus difficiles a comprendre, par leurs
enseignants, au début de 1’année scolaire, rapportaient éprouver moins de plaisir a fréquenter
I’école et un intérét plus limité envers leurs apprentissages et les taches a réaliser
comparativement aux €léves qui rapportaient recevoir moins fréquemment ce type de soutien. Ce
résultat infirme partiellement I’une des hypotheses de départ soit que le soutien informatif des

enseignants tel que pergu par les €leves issus de I’immigration favoriserait leur engagement
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affectif. Ainsi, dans la présente étude, les résultats indiquent que ce type de soutien social est
associé a un engagement affectif moindre chez les éléves du secondaire de premiere et de
deuxiéme génération.

Il importe d’abord de rappeler que I’engagement affectif antérieur a été controlé dans les
analyses statistiques effectuées aux fins de la présente étude. Ce résultat ne peut donc pas étre
justifié par le fait que les éléves qui sont moins engagés sur le plan affectif ou réussissent moins
bien a I’école percoivent recevoir davantage d’instructions et de conseils de la part de leurs
enseignants.

Certaines explications peuvent justifier ce résultat a priori contre-intuitif dans la mesure ou il
est possible que les adolescents issus de I’immigration ressentent moins le besoin d’étre encadrés
par leurs enseignants comparativement aux garcons de la troisiéme a la sixiéme année du
primaire qui sont de premicre génération (Archambault et al., 2015b). Les ¢€leves du secondaire
peuvent percevoir un soutien informatif plus fréquent comme une intervention qui leur fait
ressentir que leurs enseignants ne leur donnent pas 1’autonomie suffisante ou est « sur leur dos ».
En guise d’exemple, s’ils jugent bien comprendre comment résoudre un probléme ou faire un
travail, ils pourraient trouver cela dérangeant de se faire redonner de 1’information qu’ils jugent
non nécessaire. Or, la prise en compte du besoin d’autonomie des adolescents, par I’enseignant,
favorise le sentiment de compétence et d’appartenance des adolescents envers 1’école
(LoVerde’s, 2007; Ryan & Patrick, 2001; Wang & Holcombe, 2010). Des lors, lorsque les éleéves
percoivent que 1’enseignant leur offre fréquemment des conseils et des instructions, il est
possible qu’ils éprouvent moins de plaisir a fréquenter leur école et aient moins d’intérét a

apprendre et a réaliser leurs taches.
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En deuxieme lieu, les résultats suggerent 1’existence d’une association négative entre le
soutien appréciatif des enseignants et I’engagement comportemental telle que percue par les
adolescents de premicre et de deuxieéme génération. Les éleves issus de I’immigration qui
percevaient recevoir fréquemment des rétroactions de la part de leurs enseignants sur
I'accomplissement de leurs taches, sur leurs bons coups et leurs erreurs, en début d’année
scolaire, rapportaient davantage d’absences en classe et des comportements tels que déranger
leur classe volontairement et étre impoli envers leurs enseignants en comparaison de leurs pairs
qui rapportaient recevoir moins fréquemment ce type de soutien. Encore une fois, puisque le
modele prend en compte 1’engagement antérieur, ce résultat ne découle pas du fait que les éleves
qui présentent davantage de comportements perturbateurs en classe regoivent davantage de
rétroactions de la part de leurs enseignants.

Ce résultat contre-intuitif ne concorde pas avec le résultat d’une étude américaine s’appuyant
sur une méthodologie qualitative (Keyes, 2019). Cette étude a mis en lumiere le fait que les
rétroactions des enseignants percues comme authentiques et honnétes par les adolescents issus de
’immigration ont été associées & leur participation aux discussions et aux activités en classe. A
cet effet, les distinctions entre la méthodologie quantitative de la présente étude et la
méthodologie qualitative de 1’étude citée précédemment peuvent expliquer certaines différences
entre les résultats obtenus. Dans la présente étude, le soutien appréciatif est mesuré a partir
d’items spécifiques issus d’un instrument de mesure possiblement teinté par la conception nord-
américaine de ce type de soutien. A I’inverse, dans 1’étude de Keyes (2019), la nature du soutien
appréciatif est appréhendée a partir d’'une démarche exploratoire et individualisée, ce qui a
potentiellement eu pour conséquence de soulever certaines nuances vécues par les adolescents

issus de I’immigration au sujet du soutien appréciatif des enseignants qui ne peuvent

59



possiblement pas étre capturées par des instruments formatés a I’avance. En effet, ces
informations supplémentaires auraient pu possiblement nous éclairer sur des pistes explicatives
identifiant en quoi la nature du soutien appréciatif des enseignants peut étre associée
négativement a 1’engagement comportemental des adolescents issus de I’immigration.

Enfin, les résultats de la présente étude suggerent que le soutien informatif et le soutien
appréciatif des enseignants devraient étre utilisés avec parcimonie en termes de fréquence. Plus
précisément, il pourrait €tre souhaitable de réduire la fréquence des conseils, des informations,
des explications (soutien informatif) et des rétroactions (soutien appréciatif) aupres des
adolescents issus de I’immigration. Cependant, d’autres études seront nécessaires afin de mieux
comprendre pourquoi ces types de soutien sont associ€s a un engagement scolaire moindre.

Le type de soutien social enseignant qui favorise I’engagement scolaire des éléves issus de
P’immigration

En troisiéme lieu, un des résultats de la présente étude suggere I’existence d’une association
positive entre le soutien émotionnel des enseignants et I’engagement affectif des éleves du
secondaire de premicre et de deuxieéme génération vers la fin de leur année scolaire. Les €éléves
qui percevaient se sentir fréquemment écoutés, compris et considérés par leurs enseignants,
rapportaient également une plus grande appréciation de 1’école et davantage d’intérét envers les
apprentissages et les taches a réaliser que les €léves qui rapportaient moins de soutien émotionnel
de la part de leur enseignant. Ce résultat confirme I'une des hypotheses de départ indiquant que le
soutien émotionnel des enseignants allait €tre associé a un engagement affectif plus élevé chez
les adolescents issus de I’immigration. Des résultats similaires a celui-ci ont été trouvés dans la
littérature a 1’international (Chiu et al., 2012; Suarez-Orozco et al., 2009; Wang & Holcombe,

2010). Sur le plan méthodologique, la présente étude est similaire a ces trois études qui
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comportent toutes les trois un volet quantitatif et qui s’attardent au soutien émotionnel des
enseignants et a I’engagement affectif des adolescents issus de I’immigration. Toutefois, la
manicre dont le soutien social est conceptualisé dans ces études differe de la définition sur
laquelle s’appuie la présente étude. En effet, I’étude de Chiu et al. (2012) fait plutot référence a
I’intérét que portent les enseignants envers les apprentissages des éleves, I’écoute qu’ils leur
offrent, la complicité entre les enseignants et les éleves et le sentiment chez les éleves d’étre
traités équitablement par les enseignants. Dans la méme veine, dans 1’étude de Sudrez-Orozco et
al. (2009), les items servant a mesurer le soutien social se penchent sur la considération que
semblent porter les enseignants envers les éleéves, telle que pergue par ces derniers. Quant a
I’étude de Wang et Holcombe (2010), le soutien émotionnel est mesuré par un seul item soit le
fait de se sentir compris par ses enseignants. La présente étude permet de mesurer tous les items
cités précédemment par le biais de la sous-échelle du soutien émotionnel et ainsi distinguer le
soutien émotionnel des enseignants de I’engagement affectif des éléves en comparaison de
I’é¢tude de Suarez-Orozco et al. (2009) qui rassemble le soutien émotionnel et I’engagement
affectif dans une méme échelle, ne permettant pas de distinguer 1’apport unique de chacune de
ces dimensions.
Les types de soutien social enseignant qui ne sont pas associés a I’engagement cognitif
L’absence d’association significative entre les quatre types de soutien social des enseignants
(soutien émotionnel, appréciatif, informatif, instrumental) et ’engagement cognitif peut laisser
présager que ces formes de soutien social font peut-étre moins de différence pour moduler ce
type d’engagement scolaire auprés des adolescents de premiére et de deuxiéme génération. A
notre connaissance, quatre études ont porté sur les formes de soutien social et I’engagement

cognitif des adolescents issus de I’immigration (Chiu et al., 2012; Green et al., 2008; Keyes,
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2019; Wang & Holcombe, 2010). Contrairement a la présente ¢tude, ces études indiquent que les
quatre types de soutien social peuvent favoriser I’engagement cognitif de cette population cible.

Deux des études soulevant des associations positives entre les types de soutien social des
enseignants et ’engagement cognitif des adolescents issus de I’immigration (Green et al., 2008;
Keyes, 2019) comportent un volet qualitatif. La présente ¢tude a mesuré les types de soutien
social et ’engagement cognitif a partir d’instruments de mesure validés. Or, comme mentionné
précédemment, de futures études basées sur une démarche qualitative et davantage exploratoire
permettraient de mieux comprendre le sens des résultats obtenus dans la présente étude et d’y
apporter des nuances pour ainsi mieux refléter la réalité unique des adolescents issus de
I’immigration.

Le soutien instrumental des enseignants et I’engagement scolaire des éleves

Par ailleurs, les résultats de la présente étude indiquent une absence d’association entre le
soutien instrumental prodigué par les enseignants et les trois types d’engagement scolaire des
éléves. A titre de rappel, le soutien instrumental fait référence aux diverses ressources qu’offrent
les enseignants a leurs éleves soit le temps et les ressources matérielles. Il importe de souligner
qu’a notre connaissance, une seule étude s’est penchée sur I’association entre le soutien
instrumental des enseignants et I’engagement affectif et cognitif des adolescents issus de
I’immigration (Chiu et al., 2012).

Dans I’étude citée précédemment, le sentiment d’appartenance a ét€¢ mesuré, ce qui nous a
permis de faire des liens avec 1’engagement affectif puisque ce sont deux concepts fortement
reliés (Goodenow, 1993). Ces auteurs ont également mesuré I’engagement cognitif des €éleves a
partir des efforts menés dans leurs apprentissages et leur utilisation de stratégies métacognitives.

Ces comportements d’engagement cognitif ont été également mesurés dans la présente étude.
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Néanmoins, a travers la sous-échelle de I’engagement cognitif des participants, nous avons
mesur¢ également la planification de leur temps et la vérification de leur compréhension quant a
la matiére recue par leurs enseignants. Enfin, ces différences dans les mesures des trois sous-
échelles (soutien instrumental, engagement affectif, engagement cognitif) de 1’étude de Chiu et
al. (2012) et de la présente é¢tude peuvent notamment expliquer les divergences entre les résultats
obtenus étant donné que la conceptualisation des concepts se distingue. Enfin, a notre
connaissance, il n’existe actuellement pas d’étude témoignant d’associations entre le soutien
instrumental des enseignants et I’engagement comportemental des adolescents issus de
I’immigration.
Limites et forces de la présente étude
Limites

La présente étude comporte certaines limites dont il importe de tenir compte dans
I’interprétation des résultats. D’abord, un biais d’attrition est présent et les analyses comparatives
ont révélé que les participants a la premiere phase de I’étude et ceux ayant participé a la premicre
et la deuxiéme phase de 1’é¢tude se distinguent sur la variable générationnelle. En effet, les éleves
de premicre génération sont plus nombreux a ne pas avoir participé aux deux temps de mesure.
L’¢échantillon final est donc composé, en plus grande partie, d’adolescents de deuxiéme
génération. Cette moindre participation au deuxieme temps de mesure constatée chez les €léves
de premicre génération s’explique hypothétiquement par le fait que les immigrants, surtout ceux
d’immigration récente, déménagent plus souvent et peuvent donc se retrouver a changer d’école
plus fréquemment, expliquant ainsi potentiellement 1’attrition observée dans la présente étude
(Gouvernement du Québec, 2021b). Il est donc possible que les résultats de cette étude ne soient

pas représentatifs de 1I’ensemble de la population adolescente issue de I’immigration puisque les
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jeunes de deuxieme génération sont davantage représentés parmi les participants ayant complété
les deux temps de mesure. Une autre limite est que les analyses réalisées dans le cadre de la
présente étude n’ont pas pu prendre en compte les relations qui unissent les trois spheres de
I’engagement scolaire. Il n’a pas été possible de réaliser des analyses permettant cette prise en
compte, par exemple des modeles d’équations structurelles, car nous ne disposions pas de la
puissance statistique nécessaire pour réaliser ce type d’analyse. Il est donc possible que le fait
d’avoir réalisé ces analyses en trois mod¢les séparés ne tienne pas compte de la réalité des éleves
pour qui les spheres de I’engagement se chevauchent et s’ influencent mutuellement. Par ailleurs,
dans la présente étude, nous n’avons pas pu tenir compte des €carts culturels entre les
enseignants et les éléves issus de I’immigration et de leurs impacts sur la nature et la qualité du
soutien prodigué. Pourtant, plusieurs études soulévent certains impacts de 1’enseignement offert
par des enseignants de culture majoritaire sur I’engagement scolaire des €leves issus de
I’immigration, entre autres leur engagement affectif (appréciation positive de 1’école et des
enseignants, valeur attribuée aux taches scolaires) (Dee, 2005; Suarez-Orozco et al., 2009). A
titre de rappel, les écarts culturels entre les éleéves et les enseignants sont d’autant plus fréquents
au Canada puisque ces derniers sont pour la plupart non issus de I’immigration (OECD, 2018).
L’omission de ces écarts culturels, dans le cadre de la présente étude, a donc potentiellement
introduit un biais dans les résultats obtenus. Dans le méme ordre d’idées, d’autres influences se
retrouvant dans 1’environnement du jeune peuvent favoriser ou défavoriser ’engagement scolaire
des ¢€léves issus de I’immigration. Une premiére influence potentielle est la relation unique
qu’ont les éléves du secondaire avec chacun de leurs enseignants. Malheureusement, la présente
¢tude n’a pas pris en compte les différences relationnelles avec chaque enseignant, mais est

plutdt basée sur la perception générale de 1’¢leve selon ses relations avec 1I’ensemble de ses
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enseignants. Il serait donc pertinent que les études futures se penchent sur les différentes
dimensions du soutien social rapportées de maniere spécifique et distincte en fonction de chaque
enseignant (Bokhorst et al., 2010; Scholte et al., 2001). Cela est d’autant plus vrai lorsqu’on tient
compte du fait que la différence relationnelle du soutien social percu peut varier d’un enseignant
a I’autre (Scholte et al., 2001). Une autre influence qui est associée a I’engagement scolaire des
adolescents issus de I’'immigration est d’ordre familial (Archambault et al., 2019b; Garcia-Reid
et al., 2015; Gutiérrez et al., 2017). L’ajout de certaines variables familiales aurait donc pu
permettre de mieux saisir I’engagement scolaire de ces éléves. Entre autres, cet ajout aurait
permis de soulever des associations entre des caractéristiques familiales, le soutien social des
enseignants des enseignants et leur engagement affectif, cognitif et comportemental. Les études
futures devraient inclure le statut socioéconomique des parents (Mc Andrew et al., 2011), le
niveau d’éducation de la mére (Ministére de 1’Education, 2003) et les encouragements des
parents pergus par les adolescents issus de I’immigration (Bissonnette et al., 2019; Garcia-Reid
et al., 2015; Gutiérrez et al., 2017). Enfin, il serait fort intéressant que certaines caractéristiques
individuelles de 1’¢léve associées a I’engagement scolaire, comme le nombre de langues parlées
et/ou son niveau de stress d’acculturation, soient prises en compte dans les études futures afin de
tenir davantage compte de la diversité qui existe au sein des populations issues de I’immigration
(Archambault et al., 2019; Mc Andrew et al., 2015).
Forces

Malgré ces limites, il importe de souligner plusieurs forces de cette étude. A notre
connaissance, la présente étude est parmi les rares études s’appuyant sur une méthodologie
quantitative qui s’intéresse au soutien social prodigué par les enseignants, et ce, plus

particuliérement aupres des adolescents issus de I’immigration. Plus précisément, il n’y a pas
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d’¢étude québécoise ni d’étude internationale qui ont considéré les trois dimensions de
I’engagement scolaire des éleves issus de I’immigration ainsi que les quatre types de soutien
social des enseignants percgus par cette population cible. Dans la présente étude, la nature
multidimensionnelle de I’engagement scolaire des €léves et du soutien social des enseignants a
été prise en compte, ce qui a permis de refléter en partie la complexité de ces variables.

Enfin, les enseignants font partie des adultes significatifs qui passent le plus de temps avec les
adolescents et peuvent donc possiblement exercer une influence majeure durant le parcours
scolaire de ces €leves, en particulier pour les jeunes issus de I’immigration qui sont confrontés a
plusieurs défis lors de leur arrivée au secondaire comme le stress d’acculturation (Mc Andrew et
al., 2015) et I’apprentissage d’une nouvelle langue de scolarisation (Armand et al., 2008).
Compte tenu du role que les enseignants peuvent jouer, mettre de 1’avant le soutien social qu’ils
peuvent prodiguer est I'une des ressources sociales a considérer puisqu’il peut faciliter ou
entraver I’engagement scolaire de tous les éleéves, particulierement ceux issus de I’immigration
(Conseil supérieur de 1’éducation, 2017). En guise de rappel, I’engagement scolaire soutenu des
adolescents issus de I’immigration, tel que mis en lumiere par certaines études (Benner et al.,
2017; Suarez-Orozco et al., 2009), pourrait entre autres s’expliquer par le soutien social prodigué
par les enseignants (p. ex., le soutien émotionnel). Au préalable, une sensibilisation réalisée
aupres des enseignants quant au role de soutien social (soutien émotionnel, soutien informatif,
soutien appréciatif) qu’ils jouent aupres de leurs éleves issus de I’immigration serait souhaitable
lors de leur formation universitaire et dans leur description de taches (Delaruelle et al., 2021;
Garcia-Reid et al., 2015) d’autant plus en tenant compte que ce role fait partie de la mission de
socialisation de ’école québécoise (Ministére de I’Education et de I’Enseignement supérieur,

2022b). En ce sens, la présente étude a permis d’identifier quelques stratégies concretes
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auxquelles les enseignants pourraient étre sensibilisés, c’est-a-dire les types de soutien social et
leurs associations avec I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration. Celles-ci
sont (a) des conseils, des informations et des explications fréquentes des enseignants peuvent étre
associés a un plaisir moindre que ressentent les adolescents issus de I’immigration a fréquenter
I’école et a une diminution de leur intérét envers leurs apprentissages et leurs taches; (b) des
rétroactions fréquentes des enseignants peuvent étre associées davantage a des absences en
classe, des dérangements en classe et des impolitesses de la part des éleéves issus de
I’immigration; et (c) de 1’écoute, de la compréhension et de la considération fréquentes de la part
des enseignants peuvent étre associées a un plaisir élevé a fréquenter 1’école et a une
augmentation de I’intérét porté envers les apprentissages et les tiches chez les €éléves du
secondaire issus de I’immigration.
Conclusion

Cette ¢tude s’appuyait sur une méthodologie quantitative et a contribué a pallier les
connaissances lacunaires relativement aux comportements de soutien social des enseignants qui
défavorisent ou favorisent I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration. D une
part, il semble préférable de doser les conseils, les informations et les rétroactions transmis aux
¢leéves du secondaire issus de I’immigration. D’autre part, les résultats de cette étude dévoilent
I’importance de I’écoute, de la compréhension et de la considération fréquentes des enseignants
afin de favoriser les émotions positives des adolescents issus de I’immigration envers 1’école et

leur enseignant.
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CHAPITRE 3 : DISCUSSION GENERALE
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La présente étude avait pour objectif d’identifier quels sont les types de soutien social
prodigués par les enseignants qui sont associé€s positivement ou négativement a I’engagement
scolaire affectif, cognitif et comportemental des adolescents issus de I’immigration. Ainsi, des
pistes d’intervention concretes peuvent €tre proposées a la lumiere des résultats de cette étude.
Un des principaux résultats de cette étude suggere que plus le soutien informatif prodigué par les
enseignants est fréquent, moins les adolescents sont engagés sur le plan affectif. Autrement dit, il
serait préférable que les enseignants utilisent avec parcimonie, en termes de fréquence, les
conseils, les informations et les explications transmis aux €leves, car ceux-ci peuvent rapporter
moins de plaisir a fréquenter 1’école et un intérét plus limité envers leurs apprentissages et leurs
taches comparativement a leurs pairs qui regoivent moins fréquemment ce type de soutien. Un
autre résultat suggere que le soutien appréciatif fréquent des enseignants est associé a un
engagement comportemental moindre chez les jeunes. Ce résultat suggere qu’il pourrait étre
souhaitable que les enseignants réduisent la fréquence de leurs rétroactions transmises aux €léves
puisque ces derniers peuvent davantage avoir des comportements perturbateurs en classe (p. ex.,
déranger volontairement la classe, étre impoli) et rapporter plus d’absences en classe en
comparaison de leurs pairs qui rapportaient recevoir moins fréquemment ce type de soutien. Le
troisieme résultat de la présente étude souléve I’importance du soutien émotionnel de
I’enseignant, autrement dit 1’écoute, la compréhension et la considération, afin de favoriser
I’engagement affectif des €léves. Le quatrieéme résultat suggére que les quatre types de soutien
social ne semblent pas associés a des fluctuations (positives ou négatives) de I’engagement
cognitif de ces éleves (efforts menés dans les taches scolaires, stratégies métacognitives). Le
dernier résultat indique que le soutien instrumental (temps consacré a 1’éléve, ressources

matérielles qui lui sont prodiguées) des enseignants ne fait pas de différence en ce qui a trait a
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I’engagement scolaire des éleves du secondaire issus de I’immigration. Cette section propose une
discussion générale des conclusions de la présente étude. D’abord, nous discuterons des résultats
de la présente étude selon la perspective proposée par le modele du soutien social de Tardy
(1985). Ensuite, des pistes pour la recherche future et pour la pratique seront proposées.
Discussion des résultats selon la perspective proposée par le modéle du soutien social de
Tardy (1985)

Le modéle du soutien social de Tardy (1985) est un modéle fort intéressant puisqu’il permet
d’analyser concrétement les forces et les pistes d’amélioration relativement a la maniére dont les
études définissent et mesurent le soutien social. En effet, en proposant une définition
multidimensionnelle et multisystémique du soutien social, ce modele rend compte de la
complexité du soutien social.

Les forces et les pistes d’amélioration s’articulent autour de cinq aspects (Tardy, 1985). Ceux-
ci font référence a la direction du soutien social prodigué par un acteur (recu et donn¢), a la
disposition du soutien social (disponibilité et/ou mise en application), a la description
(perceptions du soutien) et I’évaluation (satisfaction du soutien), aux types de soutien social (p.
ex., émotionnel, appréciatif, informatif, instrumental) et aux acteurs qui prodiguent le soutien
social (p. ex., famille, amis proches, voisins, collégues de travail, la communauté et des

professionnels).
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Figure 2

Figure présentée dans le modele du soutien social de Tardy (1985)

DIRECTION

DISPOSITION

DESCRIPTION/EVALUATION

TYPES DE SOUTIEN SOCIAL

ACTEURS QUI PRODIGUENT
LE SOUTIEN SOCIAL

SOUTIEN SOCIAL

)

Regu Donné

A

Disponibilité Mise en application

X

Perceptions du soutien Satisfaction du soutien

Emotionnel ~ Appréciatif — Informatif Instrumental

Famille Amis proches Voisins Collégues Communauté Professionnels

Dans la section qui suit, des liens entre les cinq aspects du modele de Tardy (1985) et la

nature de ’instrument de mesure du soutien social utilisé dans la présente ¢tude seront proposés.

Rappelons au passage que I’instrument du soutien social sélectionné pour cette étude possede des

qualités psychométriques solides (Malecki & Demaray, 2002).

Direction du soutien social

La direction du soutien social fait référence au soutien recu et au soutien donné, ¢’est-a-dire la

posture dans laquelle se trouve la personne, soit réceptrice ou émettrice de soutien (Tardy, 1985).

Dans le cadre de cette étude, le soutien social a été mesuré selon les perceptions des adolescents

issus de I’immigration, ce qui correspond au soutien regu. Or, le soutien social prodigué par les
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enseignants, tel que pergu par ces derniers, n’a pu étre pris en compte. Pourtant, il aurait été
pertinent de demander aux enseignants leurs perceptions de la fréquence du soutien social
prodigué. La prise en compte de leurs perceptions du soutien social donné aurait pu permettre de
mieux comprendre le sens de deux résultats obtenus a 1’effet que le soutien instrumental ne soit
pas associé significativement a I’engagement scolaire des adolescents du secondaire issus de
I’immigration ainsi que les quatre types de soutien social ne soient pas associ€s significativement
a I’engagement cognitif de ces €leves. Le fait de considérer les perceptions des enseignants
relativement a ces types de soutien social prodigués aurait pu donner lieu a des visions distinctes
étant donné que les perceptions de la fréquence du soutien donné peuvent étre similaires ou
distinctes des perceptions de la fréquence du soutien regu (Tardy, 1985). Ainsi, I’inclusion de
diverses perceptions du soutien recueillies tant aupres de la personne réceptrice que de la
personne €mettrice aurait possiblement pu donner lieu a des résultats plus nuancés en ce qui a
trait aux types de soutien social qui favorisent ou défavorisent I’engagement scolaire des éleves
du secondaire issus de I’immigration.
Disposition du soutien social

Dans un autre ordre d’idées, il est judicieux de s’intéresser aux nuances entre la disponibilité
du soutien social en comparaison de sa mise en application (Barrera, 1980; 1981). A cet effet, il
aurait pu étre intéressant de poser des questions aux jeunes sur leurs perceptions de I’accessibilité
du soutien des enseignants (p. ex., obstacles, facilitateurs rencontrés). D’abord, la disponibilité
du soutien social des enseignants peut ¢voluer dans le temps (Green et al., 2008). En effet, au
secondaire, le soutien social donné et recu peut varier d’un enseignant a 1’autre. Un enseignant
peut fréquemment prodiguer du soutien social tandis qu’un autre en prodigue moins. Egalement,

I’engagement scolaire est appelé a fluctuer dans le temps (Wehlage et al., 1989). Plus
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précisément, ’engagement scolaire de I’éléve est teinté par I’environnement socioéducatif dans
lequel I’¢leve évolue (Connell, 1990; Finn & Rock, 1997), notamment selon le soutien recu qui
differe d’un enseignant a 1’autre. En tenant compte de ce qui précéde, des questions auraient pu
étre demandées aux éleves au sujet de chacun de leur enseignant, ce qui est €également suggéré au
secondaire étant donné que les €léves ont plusieurs enseignants (Scholte et al., 2001).

Ensuite, en ce qui concerne la mise en application du soutien social (Tardy, 1985), celle-ci fait
référence au déploiement du soutien social des enseignants tel que percu par les jeunes (Barrera,
1980, 1981). Méme si un type de soutien social est accessible pour les éleves, il aurait pu étre
fort intéressant de demander a ces derniers s’ils auraient aimé recevoir plus ou moins du soutien
informatif. A titre d’exemple, cela aurait pu nuancer davantage les résultats obtenus et permis
d’identifier des pistes explicatives sous-jacentes a I’association entre une fréquence ¢élevée
d’informations, de conseils et d’explications (soutien informatif) et la diminution du plaisir et
l'intérét porté envers les taches et les apprentissages (engagement affectif). Par exemple, si les
adolescents souhaitaient avoir plus de soutien informatif, alors cela pourrait laisser présager que
le soutien informatif qu’ils recoivent ne correspond possiblement pas a leurs attentes ou a leurs
besoins. Dans cet ordre d’idées, leur demander s’ils auraient aimé recevoir plus ou moins de
soutien informatif aurait pu entre autres permis de clarifier certains besoins potentiels que
peuvent avoir des adolescents issus de I’immigration a 1’égard de ce type de soutien. En ce sens,
les adolescents peuvent percevoir qu’une fréquence trop élevée du soutien informatif prodigué
par leurs enseignants peut les limiter dans leur autonomie ou leur donner I’impression d’étre
toujours surveillés. A I’inverse, les enseignants qui prennent en compte le besoin d’autonomie
des adolescents peuvent favoriser le sentiment d’appartenance de ces derniers, ce qui fait

référence a leur engagement affectif (Wang & Holcombe, 2010).
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Description et évaluation du soutien social

La description du soutien social fait référence aux perceptions de ce dernier tandis que
I’évaluation réfere a la satisfaction ressentie a 1’égard du soutien social (Tardy, 1985). En ce qui
a trait a la description des dimensions du soutien social, la méthodologie quantitative de la
présente étude a fait en sorte que le soutien social a été mesuré a partir d’items structurés et
prédéterminés, ce qui peut limiter la richesse des opinions récoltées de la part des adolescents
issus de ’immigration a 1’égard du soutien social des enseignants. D’une part, un volet qualitatif,
qui permet notamment une démarche exploratoire, aurait pu permettre de nuancer et
d’approfondir les perceptions sous-jacentes des éleves du secondaire issus de I’immigration au
sujet des associations négatives. Par exemple, 1’association entre la fréquence élevée des
rétroactions des enseignants (soutien appréciatif) et les comportements d’engagement
comportemental des adolescents de premicere et deuxiéme génération (p. ex., déranger la classe,
étre impoli, absentéisme). Des exemples de rétroactions qui semblent défavoriser I’engagement
comportemental des éléves auraient pu étre recueillis, ce qui nous échappe actuellement.
D’ailleurs, le vécu unique des jeunes issus de I’immigration peut ne pas avoir été départagé de ce
qui caractérise le vécu des adolescents en général étant donné que le soutien social a été¢ mesuré a
partir d’un instrument standardisé, et donc prédéfini, ce qui ne laisse pas nécessairement place a
I’émergence de nouvelles connaissances au sujet du soutien social.

Un autre aspect du soutien social important a prendre en compte est la satisfaction
relativement a ce dernier (Gutiérrez et al., 2017). Dans le cadre de cette étude, la satisfaction
relativement au soutien social des enseignants a ét€ une des variables qui a ét¢ mesurée et
controlée. Bien qu’il s’agisse d’une variable de contrdle dans le cadre de la présente étude, des

analyses préliminaires et descriptives ont permis d’obtenir des informations supplémentaires et
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fort intéressantes sur la qualification du soutien social des enseignants telle que regue par les
adolescents de premiére et de deuxiéme génération. A titre d’exemple, les corrélations testées en
guise d’analyses préliminaires ont révélé une association positive entre la satisfaction du soutien
social, mesuré au début de I’année scolaire, et ’engagement affectif et comportemental des
adolescents issus de I’immigration a la fin de I’année scolaire (voir Tableau 1). Comme la
variable de la satisfaction a été mesurée pour le soutien social de I’enseignant, en général, il
aurait pu étre ¢galement pertinent de demander aux éléves leur satisfaction concernant chacun
des types de soutien social, et ce, afin de recueillir des résultats nuancés étant donné que les
quatre types de soutien social se distinguent.
Types de soutien social

Il est primordial de prendre en compte les quatre dimensions du soutien social (émotionnel,
appréciatif, informatif, instrumental) compte tenu de sa nature multidimensionnelle (Tardy,
1985), ce a quoi répond I’instrument de mesure du soutien social utilisé dans cette ¢tude
(Malecki & Demaray, 2002). La prise en compte de 1’aspect multidimensionnel du soutien social
peut donner lieu a des résultats nuancés et qui peuvent s’avérer autant positifs que négatifs selon
la dimension prise en compte, comparativement a un instrument de mesure qui rend compte du
soutien social de manicre globale sans €gard a sa nature multidimensionnelle (Tardy, 1985). Cela
peut expliquer, en partie, pourquoi nos résultats soulignent autant des associations positives que
négatives (McFarlane et al., 1981).

Par ailleurs, il y a une distinction entre le soutien instrumental (qui consiste en des actions
concretes) et les autres formes de soutien social (qui prennent surtout la forme de
communication) (Tardy, 1985). En lien avec nos résultats, cela pourrait signifier que les

enseignants n’utilisent pas tous les mémes stratégies de soutien social. En effet, certains
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enseignants peuvent avoir tendance a communiquer verbalement plus fréquemment leur soutien
social aux ¢éleves (soutien appréciatif et informatif) tandis que d’autres enseignants offrent moins
fréquemment leur soutien instrumental a travers des comportements (temps passé avec I’éleve
pour prendre des décisions, temps passé avec 1’¢leéve quand il a besoin d’aide, vérification du
matériel scolaire requis pour I’école). Cela nous indique, de nouveau, I’importance de
différencier le soutien social des enseignants, en fonction de chaque enseignant, et ce, tout
particuliérement au secondaire (Scholte et al., 2001).

Acteurs qui prodiguent le soutien social

Tout comme il serait intéressant de se pencher sur la contribution spécifique de chaque
enseignant, il serait aussi pertinent d’inclure divers acteurs du réseau de soutien social des jeunes
(Tardy, 1985). Dans le milieu scolaire, les résultats de la présente étude renseignent sur 1’apport
des enseignants. Or, les autres intervenants scolaires peuvent tout autant exercer leur influence
singuliere (Archambault et al., 2018; Lafortune & Balde, 2012). Par exemple, les
psychoéducateurs peuvent offrir du soutien aux €leves issus de I’immigration pour favoriser leur
persévérance et leur réussite scolaire.

Tenir compte de la contribution spécifique de chaque acteur scolaire et dresser un portrait plus
détaillé du réseau de soutien social en milieu scolaire aurait permis de documenter de maniere
plus exhaustive la maniere dont se traduit le soutien en milieu scolaire et de situer la contribution
unique des enseignants parmi I’ensemble des acteurs du milieu scolaire. Rappelons que les
résultats de la présente étude montrent que le soutien instrumental des enseignants (p. ex., temps
passé avec I’¢éleéve pour prendre des décisions, temps pass€ avec I’éleve quand il a besoin d’aide,
vérification du matériel scolaire requis pour I’école) n’était pas associé a I’engagement scolaire

des adolescents issus de I’immigration. Or, il est possible que cette forme de soutien social
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lorsque prodiguée par d’autres acteurs du milieu scolaire que 1’enseignant soit efficace pour
certains types d’engagement scolaire (affectif, cognitif, comportemental) de ces jeunes.
D’ailleurs, il aurait également été pertinent de documenter dans quelle mesure ces différentes
formes de soutien social prodiguées par I’ensemble des acteurs scolaires sont interreliées entre
elles (p. ex., contribution unique de chacune de ces sources de soutien). Cela souligne donc
I’importance de tenir également compte du soutien social de I’ensemble des intervenants
scolaires dans les études futures.
Implications des résultats pour les recherches futures

A notre connaissance, la présente étude, s’appuyant sur une méthodologie quantitative, est
I’une des premieres études québécoises a se pencher sur les associations entre le soutien social
des enseignants et I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration. D’ailleurs, elle
tient compte de 1’aspect multidimensionnel du soutien social (quatre types de soutien) et de
I’engagement scolaire (trois dimensions) comparativement aux €tudes recensées qui se penchent
uniquement sur certaines dimensions du soutien social et de I’engagement scolaire (Chiu et al.,
2012; Green et al., 2008; Keyes, 2019; Suarez-Orozco et al., 2009; Wang & Holcombe, 2010).

En dépit des pistes concretes innovantes de la présente étude, il serait nécessaire que les
¢tudes futures se penchent sur les quatre types du soutien social des enseignants percus par les
adolescents issus de I’immigration, mais également rapportés de maniere distincte en fonction de
chaque enseignant (Bokhorst et al., 2010). Cela est d’autant plus vrai lorsqu’on tient compte du
fait que le soutien social pergu peut varier d’un enseignant a I’autre et qu’au secondaire, chaque
matiere est enseignée par un professeur différent (Scholte et al., 2001). Dans le méme ordre
d’idées, il serait pertinent de se pencher sur les perceptions qu’ont les enseignants quant au

soutien social donné aux éléves issus de I’immigration. Par exemple, une maniere de faire cela
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serait de les consulter afin de connaitre leurs besoins et les obstacles auxquels ils sont confrontés
dans leur pratique de soutien social dans les écoles multiethniques (Garcia-Reid et al., 2015;
Janosz et al., 2014; Piquemal et al., 2009). D’ailleurs, a notre connaissance, il existe peu d’études
portant sur la contribution du soutien social des autres acteurs scolaires a 1’égard de
I’engagement scolaire des adolescents issus de I’immigration (Archambault et al., 2018;
Lafortune & Balde, 2012). Pourtant, il serait pertinent de documenter la contribution spécifique
que chacun d’entre eux peut avoir comme mentionné précédemment.

Les études futures gagneraient a s’appuyer sur des devis mixtes ou qualitatifs basé€s sur une
démarche exploratoire. Cela pourrait permettre de mieux comprendre les résultats parfois
surprenants de la présente étude (p. ex., soutien informatif associé a un engagement affectif
moindre et soutien appréciatif associé a un engagement comportemental moindre) et de
potentiellement soulever des nuances riches de sens pouvant mieux refléter la réalité unique des
¢léves du secondaire issus de I’immigration. Une nouvelle mesure standardisée pourrait donc
étre proposée en ajoutant une mesure de satisfaction du soutien social. En ajoutant ces niveaux
de complexité aux études futures, des pistes d’interventions concretes supplémentaires pourraient
étre proposées aux équipes-écoles, ce qui est primordial en sachant que le soutien social des
enseignants est un facteur de protection contre le désengagement scolaire des adolescents (Finn
& Rock, 1997).

Implications des résultats pour la pratique

Plusieurs besoins d’interventions et de sensibilisation sont présents en milieu scolaire dont
celui de sensibiliser les enseignants aux divers effets qu’ils peuvent avoir sur I’engagement
scolaire des ¢€leves (Caprara et al., 2006; Degarmo & Martinez, 2006; Farmer et al., 2011;

Hughes et al., 2005). Une forme de sensibilisation possible pourrait étre celle de préciser la
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nature et ’importance du role que jouent les enseignants aupres des éleves comme facilitateurs
des comportements favorisant la réussite (engagement comportemental) et la motivation des
¢leves (engagement cognitif) (Hughes et al., 2005; Thjis, 2011; Thjis & Verkuyten, 2012).
D’autres formes de sensibilisation aupres des enseignants pourraient étre réalisées a la lumicre
des résultats de la présente étude. Un des professionnels qui peut sensibiliser les enseignants est
le psychoéducateur. En effet, en 2022, 1761 psychoéducateurs oeuvrent dans le milieu scolaire
(Ordre des psychoéducateurs et psychoéducatrices du Québec, 2022). Cette sensibilisation
pourrait se faire a travers I’exercice du réle-conseil qui, lui, peut se faire selon diverses modalités
(p. ex., consultation de groupe, programme d’accompagnement) (Caouette, 2014).

Les pistes suggérées ci-dessous pourraient étre réalisées selon une perspective systémique qui
consiste a faire de la sensibilisation par le biais d’un accompagnement de groupe. Cette
perspective peut s’actualiser dans les écoles par I’intermédiaire de formations ou de conférences
données aux enseignants par les psychoéducateurs (Savoie-Zajc, 1993). Dans le milieu scolaire,
cette perspective peut favoriser la réceptivité au changement et entrainer un effet de groupe
comparativement a un accompagnement individualisé par le psychoéducateur qui, lui, peut étre
plus confrontant pour certains enseignants (p. ex., anxiété, remise en question de ses
compétences professionnelles). Dans un premier temps, le psychoéducateur pourrait sensibiliser
les enseignants a 1’utilisation d’outils d’observation permettant de cerner adéquatement les
besoins de leurs €éleéves concernant le soutien social. Dés lors, les enseignants pourraient se sentir
davantage orientés puisqu’ils auraient la possibilité d’offrir du soutien social adapté aux besoins
de leurs ¢leves. Dans un deuxieme temps, le psychoéducateur pourrait sensibiliser les
enseignants aux effets potentiels d’une fréquence élevée de conseils, d’informations et de

rétroactions en ce qui concerne 1’engagement affectif et comportemental des adolescents issus de
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I’immigration. Dans un troisiéme temps, par le biais du renforcement positif, le psychoéducateur
pourrait souligner et promouvoir le soutien émotionnel (écoute, compréhension, considération)
étant donné qu’il permet de favoriser le plaisir a fréquenter 1’école et I’intérét porté envers les
apprentissages et les taches chez les adolescents issus de I'immigration. Evidemment, a travers
son role-conseil, le savoir-étre du psychoéducateur représente un levier favorisant un
accompagnement collaboratif (Caouette, 2014). Il est d’ailleurs important de rappeler 1’influence
particuliére que peuvent jouer les enseignants et considérer ceux-ci comme partie prenante afin

d’offrir un role-conseil qui est enrichissant autant pour le psychoéducateur que les enseignants.
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ANNEXE A : QUESTIONNAIRE INFORMATISE

Partie A : Coordonnées
Al Inscris le code que tu as recu dans l'espace réservé ci-dessous!

A2. Accepterais-tu qu'un membre de l'équipe de recherche te contacte par courriel concernant
ta participation au projet 2 Tu n'es pas obligé(e) d'accepter et cela ne change rien a ta
participation au projet aujourd'hui si tu n'es pas d'accord.

Si tu acceptes, inscris ton courriel dans l'espace ci-dessous.

Partie B : Informations générales
B1. Quel dge as-tu ?

11 ans

12 ans

13 ans

14 ans

15 ans

16 ans

N I Y O B O

B2. De quel sexe es-tu ?

[1 Fille
[1 Qars
[1 Autre

B3. Quel est ton niveau scolaire ?
'] Secondaire 1
'] Secondaire 2

Partie C : Statut générationnel

B4. Dans quel pays es-tu né(e) ?

C1. Quel est le pays de naissance de ta mere ?

|

C2. Quel est le pays de naissance de ton pére ?

|
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C3. Quelle est ta langue maternelle, c’est-a-dire la premiére langue que tu as apprises a parler
2

|

Partie F : Ton parcours scolaire

F5. En pensant a tes notes en frangais, comment te classes-tu par rapport aux autres éléves de
ton école qui ont ton dge ?

Je suis parmi les moins bons

Je suis plus faible que la moyenne

Je suis dans la moyenne

Je suis plus fort que la moyenne

Je suis parmi les meilleurs

Nk =

Fé6. En pensant a tes notes en mathématiques, comment te classes-tu par rapport aux autres
éleves de ton école qui ont ton dge ?

Je suis parmi les moins bons

Je suis plus faible que la moyenne

Je suis dans la moyenne

Je suis plus fort que la moyenne

Je suis parmi les meilleurs

Nk =

Partie J : Le soutien de tes enseignants
J1. Mes professeurs...
Se soucient de moi

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
6. Toujours

Me comprennent

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
6. Toujours

M’écoutent lorsque je parle

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
6. Toujours
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Me donnent de bons conseils

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
6. Toujours

M’aident a résoudre des probléemes en me donnant des informations

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
6. Toujours

M’expliquent les choses que je ne comprends pas

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
6. Toujours

Me disent si je réussis les tiches ou pas

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
6. Toujours

Me disent que j’ai fait du bon travail lorsque je fais quelque chose de bien

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
6. Toujours

Me disent gentiment quand je fais des erreurs

1. Jamais

2. Presque jamais

3. Parfois

4. La plupart du temps
5. Presque toujours
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6.

Toujours

Prennent le temps de m’aider a prendre des décisions

SNk W =

Jamais

Presque jamais
Parfois

La plupart du temps
Presque toujours
Toujours

Passent du temps avec moi quand j’ai besoin d’aide

SNk W =

Jamais

Presque jamais
Parfois

La plupart du temps
Presque toujours
Toujours

S’assurent que j’aie les choses (ou objets) nécessaires pour I’école

SNk W =

Jamais

Presque jamais
Parfois

La plupart du temps
Presque toujours
Toujours

J3. Jusqu’a quel point es-tu satisfait du soutien de tes professeurs ?

SNk W =

Tres insatisfait(e))
Plutot insatisfait(e))
Insatisfait(e)
Satisfait(e)

Plutot satisfait(e)
Tres satisfait(e)

Partie O : Ton engagement a 1’école

O1. Au cours de cette année scolaire, combien de fois as-tu...
As-tu manqué ’école sans excuse valable ?

l.

Jamais

2. Une ou deux fois
3.
4

Plusieurs fois
Tres souvent

As-tu dérangé ta classe par expreés ?

l.
2.
3.

Jamais
Une ou deux fois
Plusieurs fois
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4. Tres souvent

As-tu manqué un cours pendant que tu étais a l’école ?
1. Jamais

2. Une ou deux fois

3. Plusieurs fois

4. Tres souvent

As-tu répondu a un(e) enseignant(e) en n’étant pas poli(e) ?
1. Jamais

2. Une ou deux fois

3. Plusieurs fois

4. Trés souvent

Partie P : Ton engagement a I’école (1)
Pl1. Au cours de cette année scolaire...
Ce qu’on fait a I’école me plait.
Fortement en désaccord

Plutot en désaccord

Pas slr/neutre

Plutot en accord

Tout a fait d’accord

Nk =

J’aime Décole.

Fortement en désaccord
Plutot en désaccord

Pas slr/neutre

Plutot en accord

Tout a fait d’accord

Nk =

J’ai du plaisir a ’école.

1. Fortement en désaccord
2. Plutét en désaccord

3. Pas slr/neutre

4. Plutot en accord

5. Tout a fait d’accord

Ce que nous apprenons en classe est intéressant.
1. Fortement en désaccord

2. Plutét en désaccord

3. Pas slr/neutre

4. Plutot en accord

5. Tout a fait d’accord
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Souvent, je n’ai pas envie d’arréter de travailler a la fin d’un cours.
Fortement en désaccord

Plutot en désaccord

Pas slr/neutre

Plutot en accord

Tout a fait d’accord

Nk =

Je suis trés content(e) quand j’apprends quelque chose de nouveau qui a du sens.
Fortement en désaccord

Plutot en désaccord

Pas str/neutre

Plut6t en accord

Tout a fait d’accord

Nk =

Partie Q : Ton engagement a I’école (2)

Q1. Au cours de cette année scolaire...

Quand je suis en train d’étudier, je fais Deffort de planifier mon temps.
1. Tout a fait en désaccord

Plutot en désaccord

Un peu en désaccord

Plutot d’accord

Tout a fait d’accord

N

Quand je suis en train d’étudier, j’essaie d’identifier les parties importantes plutot que
seulement lire le matériel.

Tout a fait en désaccord

Plutot en désaccord

Un peu en désaccord

Plutot d’accord

Tout a fait d’accord

Nk =

Quand je suis en train d’étudier et que je rencontre une difficulté, j’essaie de trouver des
moyens pour la résoudre.

1. Tout a fait en désaccord

Plutot en désaccord

Un peu en désaccord

Plutot d’accord

Tout a fait d’accord

e

Quand je suis en train d’étudier, je prends le temps de m’arréter pour vérifier si j’ai bien
compris.

1. Tout a fait en désaccord

2. Plut6t en désaccord

3. Un peu en désaccord

4. Plutdt d’accord
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5. Tout a fait d’accord

Quand je suis en train d’étudier, j’essaie de faire des liens entre les informations recues dans
le cours et les lectures.

1. Tout a fait en désaccord

Plutot en désaccord

Un peu en désaccord

Plutot d’accord

Tout a fait d’accord

N

Quand je suis en train d’étudier, je me donne des moyens particuliers (p. ex., des tableaux)
pour résumer la matiere du cours.

1. Tout a fait en désaccord

2. Plut6t en désaccord

3. Un peu en désaccord

4. Plutdt d’accord

5. Tout a fait d’accord

Quand je suis en train d’étudier, je me redis les idées importantes dans mes propres mots.
1. Tout a fait en désaccord

Plutot en désaccord

Un peu en désaccord

Plutét d’accord

Tout a fait d’accord

e
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ANNEXE B : POSTULATS

Postulat 1 : Multicolinéarité

La multicolinéarité signifie des relations trop €levées entre des variables, ce qui a pour
conséquence de faire apparaitre une redondance entre celles-ci (Pallant, 2016). Trois indicateurs
permettent de vérifier le postulat de multicolinéarité, c’est-a-dire la matrice de corrélation, le
facteur d’inflation de la variance (VIF) et I’indice de tolérance.

Indicateur 1 (matrice de corrélation)

L’analyse de la matrice de corrélation (Tableau 1) a permis de vérifier la force et la direction
des corrélations entre les variables indépendantes (VI) (soutien émotionnel, soutien appréciatif,
soutien informatif, soutien instrumental), entre les variables dépendantes (VD) (engagement
affectif, engagement cognitif, engagement comportemental) et entre I’ensemble de ces VI et VD.
Pallant (2016) indique que les corrélations ne doivent pas dépasser 0,90.

En premier lieu, nous avons vérifié la multicolinéarité entre les trois VD de I’engagement
scolaire au T (= 0,259 a r =0,499, p <0,01), au Ty etau T> (»r= 0,242 a r = 0,587, p < 0,01) et
uniquement au T> (= 0,325 a » = 0,489, p <0,01). Selon Cohen (1988), ces corrélations sont
moyennes, ce qui nous indique que les échelles des différentes dimensions de 1’engagement
scolaire, aux différents temps de mesure, mesurent bel et bien des aspects distincts, ce qui
infirme la multicolinéarité. En deuxiéme lieu, nous avons vérifié la multicolinéarité entre les
quatre VI du soutien social des enseignants au Ti (= 0,634 a » = 0,707, p <0,01). Les
corrélations sont moyennes a fortes, ce qui nous indique que méme si les échelles des quatre
types de soutien social des enseignants mesurent des aspects semblables, ils mesurent tout de
méme des éléments distincts. En troisiéme lieu, nous avons vérifié la multicolinéarité entre les

VI et les VD scolaires aux Tj et T> (= 0,106 a » = 0,408, p <0,01). Ces résultats nous
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témoignent certaines associations entre les variables indépendantes et dépendantes sans que les
corrélations soient trop ¢élevées.
Indicateur 2 (facteur d’inflation de la variance (VIF))

Selon Pallant (2016), le facteur d’inflation de la variance (VIF) des variables ne doit pas étre
supérieur a 10. Les VIF du mode¢le se situent entre [1,070; 2,918], ce qui annule la possibilité
d’une multicolinéarité.

Indicateur 3 (indice de tolérance)

Ce dernier indicateur consiste a prendre connaissance de 1’indice de tolérance, qui lui,
représente une partie de la VI qui n’est pas expliquée. Selon Pallant (2016), celui-ci ne doit pas
étre inférieur a 0,10 ce qui est respecté par les résultats des quatre VI de ce modele [0,343;
0,452].

Compte tenu de I’ensemble des résultats des trois indicateurs, nous pouvons affirmer le
respect de la totalité du postulat de multicolinéarité.

Postulat 2 : Nombre de sujets par prédicteur

La vérification du nombre de sujets par prédicteur permet de s’assurer que 1’échantillon de
notre étude est suffisamment grand pour procéder a différentes analyses de régressions et ainsi
maintenir une bonne puissance statistique (Tabachnick & Fidell, 2013). Deux approches sont
utilisées pour vérifier le respect de ce postulat soit I’approche conservatrice (minimum de 50
sujets par VI et incluant les variables de contréle (VC)), soit I’approche libérale (minimum de 10
participants par VI incluant les VC).

Dans la présente étude, il y a 419 participants (N valide), 4 VI (soutien émotionnel, soutien
appréciatif, soutien informatif, soutien instrumental) et 10 VC telles que le sexe, 1’age, le statut

générationnel, la langue maternelle, les notes en francais, les notes en mathématique,
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I’engagement affectif (T1), I’engagement cognitif (T1), ’engagement comportemental (T1) et la
satisfaction du soutien social offert par les enseignants. Un ratio est prédéfini pour vérifier ce
postulat soit d’identifier le nombre de participants (419) et ainsi diviser ce chiffre par le nombre
de VI et de VC (14). Cela nous donne le nombre de 29,93 sujets par prédicteur.

A la suite de ce calcul, il est possible de remarquer que le nombre de sujets par variable est
largement dépassé pour 1’approche libérale, ce qui est suffisant pour le type d’analyse réalisé
dans le cadre de cette étude. Ce postulat est donc respecté.

Postulat 3 : Valeurs extrémes univariées et multivariées

Ce postulat implique qu’il n’y a pas une grande quantité de valeurs extrémes, c’est-a-dire
avoir le moins possible de sujets de I’échantillon qui s’¢loignent du lot (Tabachnick & Fidell,
2013). Il y a deux types de valeurs extrémes, soit univariées (s’¢loignent de maniere significative
des autres scores sur une variable) ou multivariées (s’¢loignent des autres scores sur deux ou
plusieurs variables combinées). Pour analyser ce postulat, il est nécessaire de se référer a deux
indicateurs particuliers, ¢’est-a-dire la distance de Mahalanobis et la distance de Cook (Pallant,
2016).

Distance de Mahalanobis

La distance de Mahalanobis représente 1’influence d’un cas selon la distance a la moyenne du
prédicteur (Tabachnick & Fidell, 2013). Pour analyser cette distance, il faut comparer la valeur
maximum de chaque VI a la valeur critique qui est déterminée selon le nombre de VD dans
I’étude et vérifier a ce que la valeur maximum ne surpasse pas la valeur critique (Pallant, 2016).
Cette auteure suggere que la valeur critique pour les 3 VD est de 16,27. Dans notre projet, la

valeur maximum de chaque VD est de 28,68, ce qui surpasse la valeur critique. Cela donne lieu a
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la présence de valeurs aberrantes multivariées, autrement dit des cas impliqués qui sont différents
des cas restants (Pallant, 2016).
Distance de Cook

La distance de Cook signifie la distance globale d’un cas dans un modele. Les cas avec des
valeurs supérieures a 1 représentent un probleme potentiel (Tabachnick et Fidell, 2013, p.75).
L’engagement affectif et I’engagement cognitif ont des valeurs maximales en bas de 1 [0,54;
0,59], ce qui témoigne aucun probléme majeur (Pallant, 2016). Quant a ’engagement
comportemental, la valeur maximale est de 1,11, ce qui témoigne un possible probléme. Les
conséquences pouvant €tre associ€es a ce non-respect du postulat au sujet de I’engagement
comportemental sont la variation du plan de régression (p. ex., pente, intercept) (Tabachnick &
Fidell, 2013).
Postulat 4 : Normalité, linéarité, homoscédasticité des résidus de la régression

Ce postulat permet de rendre compte de la distribution linéaire des erreurs/résidus du modele.
Pour ce faire, nous pouvons nous référer a I’histogramme, au diagramme probabilité-probabilité
et aux nuages de points de chacune des VD (engagement affectif, engagement cognitif,
engagement comportemental).
Normalité

La normalité fait référence a la distribution dite normale des erreurs/résidus du modele
(Tabachnick & Fidell, 2013). La moyenne d’une distribution normale est de zéro. Il est donc
souhaitable que les résidus soient concentrés autour de zéro, ce qui indique que le modéle
comprend peu d’erreurs (Tabachnick & Fidell, 2013). Les histogrammes de chacune des VD
(engagement affectif, engagement cognitif, engagement comportemental) nous indiquent des

distributions relativement normales, c’est-a-dire que la plupart des résidus se retrouvent autour
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de la moyenne qui est de zéro comparativement a quelques résidus qui se retrouvent dans les
extrémes.
Linéarité

La linéarité est la distribution linéaire du modéle entre les scores prédits par les VI (soutien
émotionnel, soutien appréciatif, soutien informatif, soutien instrumental) ainsi que les résidus
(Tabachnick & Fidell, 2013). Les diagrammes probabilité-probabilité nous indiquent que la
majorité des scores suit la droite linéaire.
Homoscédasticité

L homoscédasticité représente la variance des résidus. Les nuages de point nous indiquent une
concentration des données autour de la valeur zéro. Lorsque la plupart des données sont centrées,
c’est-a-dire a proximité I’une des autres, la variance est plus petite, ce qui est souhaité
(Tabachnick & Fidell, 2013).

Compte tenu des différentes vérifications, il est possible d’affirmer que le postulat est
respecté.
Postulat S : Indépendance des erreurs

Ce postulat permet de s’assurer qu’il n’y a pas de liens entre les différents participants de
I’étude, et ce, dans le but d’éviter la formation de groupes (Tabachnick & Fidell, 2013).
Meéthodes de cueillette de données et mesures prises

La collecte de données a été réalisée par un questionnaire informatisé dans les classes de
quatre écoles secondaires. Il y a donc des groupes écoles et des groupes classes. Il aurait pu étre
pertinent de tenir compte de la structure nichée des données en réalisant des analyses

multiniveaux. Néanmoins, la taille de 1’échantillon de la présente étude ne permettait pas ce type
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d’analyse. Or, comme les éleéves n’étaient pas dans des groupes classes fixes (p. ex., le groupe
change selon les matieres), 1’effet de classe est sans doute négligeable.
Echantillon

Notre échantillon n’est pas aléatoire puisque, dans chaque classe, plusieurs jeunes n’ont pas
participé, ce qui n’est pas dii au hasard. Nous pouvons toutefois présumer que les participants de
notre échantillon présentent des caractéristiques différentes de ceux qui n’ont pas participé (p.
ex., ¢leves issus de I’immigration plus engagés sur le plan comportemental étant donné qu’ils ont
ramen¢ leur feuille de consentement) (Lafortune & Balde, 2012). Nous devons donc avoir une
précaution a généraliser les résultats, car ceux-ci ne peuvent pas représenter complétement la
population immigrante.

D’une part, les participants fréquentaient des écoles a Montréal (n=2), Laval (n=1) et
Terrebonne (n=1). De fait, la réalité des jeunes issus de I’immigration peut tre différente en
région. D’autre part, notre échantillon comptait plus de filles (55%). Cet indicateur nous indique
que I’échantillon n’est pas représentatif.

Ces différents indicateurs nous indiquent que ce postulat est partiellement respecté.

Postulat 6 : Parcimonie et spécificité

Ce postulat s’assure de la spécificité et du principe de parcimonie dans le modéle. Celles-ci
portent sur le retrait ou 1’inclusion de variables (Tabachnick & Fidell, 2013).

Parcimonie

La parcimonie fait référence aux retraits des prédicteurs non pertinents dans le modele
(Tabachnick & Fidell, 2013). Dans le modele, nous n’avons exclu aucune variable, autrement dit
prédicteur non pertinent, puisque les variables ont une contribution significative aux résultats

et/ou sont suggérées par la littérature.
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Spécificité

A P’inverse, la spécificité représente 1’inclusion de I’ensemble des prédicteurs pertinents au
modele (Tabachnick & Fidell, 2013). Plusieurs variables essentielles ont été intégrées a notre
modele dont les trois dimensions de 1’engagement scolaire (affectif, cognitif, comportemental)
au Ti. Ces ajouts nous ont permis de soulever les contributions réelles des quatre formes de
soutien social des enseignants au T selon I’engagement scolaire affectif, cognitif et
comportemental des adolescents issus de I’immigration au T>. En ce qui concerne les autres
variables, celles-ci ont été toutes incluses étant donné qu’elles se sont avérées significatives (voir
tableau 1, matrice de corrélation). En résumé, il est possible de conclure au respect du postulat
du principe de parcimonie et de spécificité.

Pour conclure, I’ensemble des postulats a été respecté mis a part le troisiéme postulat (valeurs
extrémes univariées et multivariées). Par conséquent, il y a possiblement une variation du plan de
régression en ce qui concerne I’engagement comportemental. Quant au cinquiéme postulat
(indépendance des erreurs), il est partiellement respecté étant donné qu’il nous indique que
I’échantillon n’est pas représentatif de I’ensemble de la population immigrante et que I’effet

classe a pu avoir un impact sur la création de formations de groupe.
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