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Structure de buts, relations
enseignants-éléves et adaptation
scolaire des éléves :

une analyse multi-niveaux*

Benoit Galand, Pierre Philippot, Mariane Frenay

Cet article cherche a identifier les facteurs qui peuvent influencer la motivation des éléves et plus généralement
leur adaptation scolaire. Les recherches passées en revue indiquent que la perception qu’ont les éléves des
structures de buts et de la qualité des relations enseignants-éleves sont des éléments importants pour leur
engagement scolaire. Une série d’analyses multi-niveaux visant a évaluer si ces perceptions des éléves peuvent
refléter des différences de pratiques d’enseignement entre les classes ou si elles refletent uniquement des
interprétations individuelles et/ou des effets de composition sont présentées. Les seuls effets de composition
observés de maniére récurrente concernent le genre et I'année de scolarité des éleves. Confirmant les résultats
antérieurs, les analyses montrent qu’une structure centrée sur la maitrise a un effet positif sur la motivation
des éleves. Mais ces analyses montrent en outre qu’une structure centrée sur la performance a un effet négatif
sur la motivation des éléves et augmente le risque de victimation. Enfin, ces analyses indiquent que des
relations enseignants-éléves de qualité ont un effet pacificateur sur I'agressivité des éleves.

Descripteurs (TEE) : agressivité, conduite de la classe, motivation d’accomplissement, motivation pour les études,
rapports maitre-éléve.

Qu’est—ce qui motive un éléve ? Pourquoi telle
éléve s’engage-t-elle avec enthousiasme dans
une activité d’apprentissage tandis tel autre éléve
s’en désintéresse ? Plus globalement, pourquoi un
éléve présente-t-il des conduites qui vont favoriser
ses apprentissages et son intégration dans le milieu
scolaire (par exemple de la coopération), alors qu’un

*

ont accepté de participer a leurs études.

autre manifeste des réactions qui rendent plus diffi-
ciles ses apprentissages scolaires et ses interactions
avec autrui (par exemple de I'agressivité) ? Cher-
chant a dépasser une approche focalisée sur les
caractéristiques individuels, les études présentées
ci-dessous abordent ces questions sous I'angle des
facteurs lies au climat de classe et aux pratiques
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d’enseignement. Partant du postulat que les appren-
tissages scolaires demandent a la fois un certain
engagement et certains comportements sociaux de
la part des éleves (Wentzel, 1999), ces études visent
a examiner si certains facteurs peuvent favoriser ou
pénaliser I'adaptation scolaire des éléves. Par adap-
tation scolaire, nous entendons ici I’établissement de
transactions relativement constructives entre un
éléve et son environnement scolaire (1). Nous nous
intéresserons d’abord en détail aux facteurs sco-
laires reliés & la (dé)motivation des éléves, puis nous
étendrons notre cadre d’analyse pour nous intéres-
ser a l'effet de certains facteurs scolaires sur les
problémes de violence a I'école.

L’ensemble des propositions théoriques qui s’arti-
culent autour de la théorie des buts (Ames, 1992a ;
Nicholls, 1989) est une des approches les plus
connues dans I'étude de la motivation scolaire.
Selon cette approche, les éléves évaluent les événe-
ments de leur scolarité et y réagissent en fonction
des buts qu’ils poursuivent. La notion de but telle
que présentée ici ne se référe pas a un niveau de
performance ou a un objectif précis qu’'un éléve vou-
drait atteindre, mais au type de résultats gu’il valo-
rise ou aux raisons qui le pousse a s’engager dans
une activité. Selon cette approche théorique, I'im-
portant n’est pas seulement de savoir si un éleve
veut avoir de bonnes notes, par exemple, mais sur-
tout de savoir pourquoi, dans quel but, il veut avoir
de bons points. Sans entrer dans les détails, les
chercheurs ont identifié deux catégories principales
buts poursuivis par les éleves en situation scolaire
(Anderman & Maehr, 1994).

Les buts de maitrise regroupent les buts qui visent
I'accroissement de sa compréhension, 'accomplis-
sement de quelque chose que I'on n’a pas réalisé
auparavant ou I’amélioration de sa performance.
Dans ce type de buts, le processus d’apprentissage,
y compris I'effort déployé, est une fin en soi et est
valorisé pour lui-méme.

Les buts de performance regroupent les buts qui
visent I'établissement de la supériorité de sa com-
pétence (par rapport aux autres), I’'obtention de juge-
ments de compétence favorables ou I'évitement de
jugements négatifs. Dans ce type de buts, un gain en
compréhension ou en habilité n’est pas une fin en
$0i, mais un moyen parmi d’autres d’établir sa supé-
riorité.

Un grand nombre d’études ont examiné les rela-
tions entre le type de buts poursuivis par les éléves
et une série d’indicateurs de I'engagement scolaire,

que ce soit au niveau cognitif, affectif ou comporte-
mental (voir Cosnefroy, 2004). Les résultats de ces
études indiquent que les buts de maitrise sont clai-
rement associés a un engagement soutenu dans la
scolarité, tandis que les buts de performance peu-
vent étre associés a des stratégies de défense et de
désengagement. Ces recherches indiquent égale-
ment que ces buts ne sont pas exclusifs 'un de
I'autre et les éléves peuvent étre motivés conjoin-
tement par différents types de buts.

Ces études nous en apprennent beaucoup sur la
dynamique motivationnelle des éleves. Elles souli-
gnent notamment que les éléves ne sont pas sim-
plement plus ou moins motivés (quantité de motiva-
tion), mais qu'ils peuvent étre motivés par des buts
différents (qualité de la motivation) et que le type de
buts gu’ils poursuivent a des conséquences impor-
tantes. Cependant, ces études sont surtout centrées
sur les caractéristiques des éléves et les processus
individuels. Elles nous renseignent peu sur le réle
que peuvent jouer les agents éducatifs (parents,
enseignants, etc.) dans le développement de la moti-
vation scolaire des éléves. L’environnement éducatif
dans lequel se trouve un éléve a-t-il un impact sur sa
dynamique motivationnel ? Certaines pratiques favo-
risent-elles tel ou tel type de motivation ? Ces ques-
tions sont bien entendu cruciales pour informer au
mieux ['action des personnes qui ont en charge
I’éducation et la formation des jeunes. Les études
portant sur les déterminants des buts poursuivis par
les éleves se divisent en deux catégories: des
études expérimentales et des études corrélatives.

LES ETUDES EXPERIMENTALES
SUR LES FACTEURS DE MOTIVATION

Les études expérimentales consistent a faire varier
systématiquement certains parameétres des activités
proposées aux éleves, comme la présentation de la
tache ou la forme du feedback. On peut par exemple
présenter une tdche comme un test certificatif ou
comme un exercice permettant de connaitre et pra-
tiquer différentes compétences. On peut également
communiquer les résultats sous forme de commen-
taires personnalisés ou sous forme de points situant
les participants les uns par rapport aux autres. Les
éléves sont répartis au hasard dans I'une ou l'autre
de ces conditions, et I'on peut comparer leur réac-
tion suivant la situation a laquelle ils ont été confron-
tés. De nombreux chercheurs ont observé qu’une
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personne tentera spontanément d'améliorer son
niveau de compétence ou de compréhension (i)
quand elle est confrontée a des taches qui lui offrent
un défi modéré (ni trop facile, ni trop difficile par rap-
port a son niveau de compétence), (i) qu’elle n’est
pas soumise a un stress physique ou psychologique,
et (iii) s’il n’y a pas d’incitants exogenes saillants
— récompenses, punitions, points, etc. Autrement dit,
ces conditions favoriseraient I’adoption de buts de
maitrise (Nicholls, 1989). Par contre, les gens adop-
teraient plutét des buts de performance quand, au
lieu de leur étre présentée d’une fagon « neutre »,
une tache qui inclut des habiletés valorisées est pré-
sentée (i) comme un test de ces habiletés, (i) dans
un contexte de compétition ou de comparaison
interpersonnelle, ou (iii) dans des situations qui aug-
mentent la préoccupation pour l'image que l'on
donne de soi (situations a haute visibilité sociale).
Ces prédictions ont été largement vérifiées de fagon
expérimentale, dans différentes taches et avec des
eleves de différents niveaux (Bergin, 1995 ; Butler,
1993 ; Graham & Golan, 1991). Par exemple, les
résultats obtenus par Butler (1988) indiquent que des
éléves ayant recu des commentaires individuels par
rapport a leurs performances antérieures, ont un
intérét et des performances finales supérieures a des
éleves ayant recu des points calculés en fonction de
leurs résultats par rapport aux autres ou des points
plus des commentaires.

Ces recherches montrent donc que la motivation
des éleves est sensible a certains éléments du
contexte dans lequel ils sont plongés. Cependant,
elles portent sur des taches trés précises, d'une
durée limitée, et n'ont pas toutes été réalisées en
situation scolaire. Qu’en est-il dans les classes, ou
les éleves sont confrontés a une grande diversité de
taches, sur de longues périodes, et ou de nombreux
paramétres interviennent simultanément ?

LES ETUDES CORRELATIVES
SUR LES FACTEURS DE MOTIVATION

En réponse & cette question, des chercheurs se
sont intéressés a ce qui se passe dans les écoles. lls
se sont demandés s’il était possible d’identifier des
ensembles de pratiques d’enseignement qui met-
taient en avant I'atteinte de certains buts, qui valori-
saient un certain type de motivation, bref qui instau-
raient un certain climat motivationnel dans la classe.
Leurs travaux mettent en avant, d’une part, des
pratiques qui favoriseraient des buts de maitrise,

comme par exemple la mise en place d’activités
d’apprentissage qui rencontrent les centres d’intérét
des éleves, le degré d’autonomie accordée aux
éléves dans le choix des taches ou le rythme de tra-
vail, I'attention portée a I'effort et aux progrés per-
sonnels, la reconnaissance de 'erreur comme partie
intégrante de I'apprentissage (Ames 1992a ; Meece,
1991). D’autre part, ces travaux identifient des pra-
tiques qui favoriseraient des buts de performance,
comme par exemple ['accent mis sur la comparaison
entre éléves, la reconnaissance du résultat ou du
produit, plutdét que du processus d’apprentissage, la
valorisation des éleves les plus performants. Les
chercheurs ont baptisé ces ensembles de pratiques
d’enseignement « structures de buts » pour souligner
qu’il s’agit de pratiques qui favorisent I'adoption de
certains buts. En d’autres mots, une structure de
buts refléte les buts ou les définitions de la réussite
valorisés par les pratiques d’enseignement au sein
d’un cours, d’une classe ou d’une école. Comme
pour les orientations, les chercheurs ont distingué
deux structures de buts (Ames, 1992a) :

* une structure centrée sur la maflrise, dans
laquelle les pratiques pédagogiques valorisent
et soutiennent la maltrise, I'amélioration et le
développement intellectuel, et ou I'accent est
donc mis sur le développement des compé-
tences de tous les éléves, quel que soit leur
niveau par rapport aux autres ;

* une structure centrée sur la performance, dans
laquelle les pratiques pédagogiques favorisent
la comparaison sociale et la compétition, et ou
I'accent est donc mis sur la sélection et promo-
tion des éléves les plus performants.

Quelques études se sont intéressées aux pratiques
d’enseignement rapportées par les enseignants.
Leurs résultats indiquent que les éleves adoptent
davantage de buts de maitrise dans les classes ou
les enseignants rapportent des pratiques identifiées
comme centrées sur la maltrise, alors qu’ils adoptent
davantage de buts de performance dans les classes
ou les enseignants rapportent des pratiques identi-
fiées comme centrées sur la performance (Anderman
& Young, 1994 ; Galand & Grégoire, 2000). Par
ailleurs, la modification de certaines pratiques d’en-
seignement a des effets repérables sur les orien-
tations de buts des éleves (Nichols & Miller, 1994 ;
Nicholls et al., 1990). Ces quelques résultats sou-
tiennent I'idée que les pratiques d’enseignement
affectent le type de motivation des éléves en
situation scolaire conformément aux deux types de
structures de buts présentées ci-dessus.
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Cependant, la plupart des études disponibles se
sont intéressées a la perception qu’ont les éléves
des structures de buts dans leur classe ou leur
école. Leurs résultats indiquent que la perception
d’une structure centrée sur la maitrise est associée
a la poursuite de buts de maitrise, tandis que la per-
ception d’une structure centrée sur la performance
est associée a la poursuite de buts de performance
(Anderman & Anderman, 1999 ; Roeser, Midgley &
Urdan, 1996). En outre, la perception d’une structure
centrée sur la maitrise est liée a I'usage de stratégies
de traitement en profondeur des informations a
apprendre (Ames & Archer, 1988), a une diminution
des comportements d’évitement (Turner et al., 2002)
et a une plus grande satisfaction vis-a-vis de I'école
(Treasure, 1997). A linverse, la perception d’une
structure centrée sur la performance est liée a
'usage de stratégies d’auto-handicape (Midgley &
Urdan, 2001), a la tricherie (Anderman, Griesinger &
Westerfield, 1998), a des états émotionnels négatifs
(Galand & Philippot, 2005) et a des notes scolaires
plus faibles (Roeser & Eccles, 1998). Les résultats de
ces études sont trés cohérents pour souligner le fait
qu’une structure centrée sur la maltrise est positive-
ment associée a I'engagement scolaire des éléves
(Wolters, 2004).

Au-dela des pratiques d’enseignement au sens
strict, certains chercheurs se sont dit que des
aspects plus sociaux ou relationnels du comporte-
ment des enseignants pouvaient également avoir
une influence sur la motivation des éleves. lls se
sont donc aussi intéressés a la qualité des relations
entre enseignants et éléves, c’est-a-dire au degré de
respect, d’équité et de soutien (scolaire et person-
nel) proposé par les enseignants lors de leurs inter-
actions avec les éléves (Midgley, Feldlaufer & Eccles,
1989 ; Wentzel, 1997). Plusieurs études montrent
que plus un éleve pergoit les relations professeurs-
éléves comme étant de bonne qualité, plus il pour-
suit des buts de maitrise et plus il est intéressé par
sa scolarité (Galand, 2004b ; Roeser et al., 1996 ;
Ryan & Patrick, 2001). Par contre, des relations pro-
fesseurs-éléves de mauvaise qualité sont associées
a 'adoption de buts de performance. De plus, I'exis-
tence de relations professeurs-éleves de qualité est
négativement liée a la tricherie, a I'agressivité et a
I’absentéisme des éléves (Galand & Dupont, 2002 ;
Murdock, Hale & Weber, 2001).

Un des problémes qui se pose en travaillant avec
les perceptions des éléves est de savoir si les éléves
sont motivés parce qu’ils pergoivent un certain cli-
mat ou s’ils percoivent un certain climat parce qu’ils

sont motives. Heureusement, plusieurs des études
citées ci-dessus suivent un plan longitudinal (. e.
elles interrogent les mémes éléves a plusieurs
reprises) et indiquent que les perceptions des pra-
tiques éducatives ont bien un effet sur la motivation
des éléves, en particulier la perception d’une struc-
ture centrée sur la maitrise (Urdan & Midgley, 2003).
En outre, le passage du primaire au secondaire s’ac-
compagne de changements dans les perceptions,
changements qui prédisent I’évolution de la motiva-
tion des éléves (Anderman & Midgley, 1997).

DE L’INDIVIDU A LA CLASSE

Un autre probleme qui se pose néanmoins est de
savoir ce que refletent les perceptions des éléves
(Galand & Philippot, 2005). Ces perceptions reflé-
tent-elles vraiment les pratiques éducatives des
enseignants ? Ne sont-elles pas fonction des carac-
téristiques socio-démographiques ou scolaires des
éleves 7 Refletent-elles réellement des différences
entre classes/écoles ou reflétent-elles plutdt des dif-
férences individuelles ? Ces questions sont fonda-
mentales, car si les perceptions des éléves reflétent
des caractéristiques personnelles plutét que des dif-
férences de pratiques d’une classe ou d’une école a
I'autre, les résultats présentés ci-dessus ne nous
apprennent pas grand chose sur les pratiques péda-
gogiques a metire en ceuvre pour développer la
motivation des éléves. Par contre, si ces perceptions
refletent bien des différences de pratiques, ces
résultats nous offrent des pistes d’intervention pro-
metteuses. On pourrait bien s(r penser que le plus
simple serait d’interroger directement les ensei-
gnants sur leurs pratiques. Les recherches indiquent
cependant que les perceptions des éléves sont
davantage liées aux observations réalisées par un
tiers que les pratiques rapportées par les ensei-
ghants eux-mémes (voir Galand & Philippot, 2005).

Une maniere de traiter ce probléme est de procé-
der a des analyses multi-niveaux (Bressoux, 1994 ;
Raudenbush & Bryk, 2002). Dans ce type d’analyse,
on ne considere plus les perceptions des éléves au
niveau individuel, mais on en fait la moyenne au
niveau de la classe (ou de I’école). De la sorte, on
considére les différents éléves d’'une classe comme
des observateurs des pratiques d’enseignement
auxquelles ils sont exposés, la moyenne de leurs
observations fournissant une bonne estimation des
pratiques effectivement mises en ceuvre. La premiére
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étape de ce genre d’analyse est bien entendu de
vérifier les perceptions des pratiques d’enseigne-
ment varient effectivement d’une classe a l'autre,
autrement dit de vérifier si les réponses des éléves
présentent une certaine cohérence en fonction de la
classe gu’ils fréquentent. On peut ensuite examiner
dans quelle mesure les pratiques d’enseignement au
niveau classe permettent d’expliquer I’engagement
individuel des éleves, tout en tenant compte des
caractéristiques personnelles des éléves et de la
composition de la classe dans laquelle ils se
trouvent.

Jusqu’ici, seules quelques études ont utilisé cette
méthode d’analyse. Leurs résultats montrent qu'une
structure centrée sur la performance au niveau de la
classe est liée a un usage accru de stratégies
d’auto-handicap par les éléves (Urdan, Midgley &
Anderman, 1998), tandis qu’une structure centrée
sur la maitrise est liée a davantage de demande
d’aide (Ryan, Gheen & Midgley, 1998) et a moins de
dépression parmi les éléves (Galand, Philippot &
Lecocq, 2005). Les études de ce type sont cepen-
dant rares, n’ont examiné les effets de structures de
buts que sur un petit nombre de variables et ne
prennent en compte la composition des classes que
de maniére trés limitée. Dans la suite de ce texte,
nous allons présenter une série d’études qui ont été
menée en Belgique, auprés d’éléves francophones.
Ces études ont été ré-analysées au moyen de I'ana-
lyse multi-niveaux afin d’évaluer I'effet des struc-
tures de buts et de la qualité des relations ensei-
gnants-éléves dans différentes classes sur une série
d’indicateur de I’adaptation scolaire des éléves. Elles
visent également a examiner ['existence d’éventuels
effets de composition des classes.

METHODE DE RECHERCHE ET D’ANALYSE

Dans les études qui suivent, nous avons donc
interrogé les éléves sur les pratiques de leurs ensei-
gnants reflétant une structure de buts centrée sur la
maitrise, une structure de buts centrée sur la perfor-
mance, et la qualité des interactions sociales propo-
sées aux éléves. Le questionnaire utilisé a cet effet
a fait 'objet d’une validation détaillée (Galand & Phi-
lippot, 2005). Ce questionnaire comprend cing items
portant sur une structure centrée sur la maitrise (par
ex. : « Les professeurs essayent que les éléves puis-
sent travailler a leur propre rythme »), quatre items
portant sur une structure centrée sur la performance

(par ex. : « Quand les professeurs posent des ques-
tions, c’est surtout aux bons éléves gqu’ils deman-
dent de répondre ») et dix items portant sur les rela-
tions enseignants-éléves (par ex. : « Les professeurs
font leur possible pour aider les éléves »). Les
réponses se font sur une échelle a sept points allant
de « tout a fait faux » a « tout a fait vrai ». Les ana-
lyses psychométriques indiquent que les items se
regroupent selon les trois échelles prévues et que
les réponses sont cohérentes au sein de chaque
échelle. Les participants a ces études proviennent
des six années et des différentes filieres que compte
I’enseignement secondaire en Belgique. lls se répar-
tissent quasi-équitablement entre filles et garcons
représentent une grande variété d’origines sociales
et culturelles. Des précisions complémentaires
concernant les échantillons étudiés figurent en bas
des tableaux de résultats.

Notre premiere démarche d’analyse a été de véri-
fier si les réponses des éléves d’une méme classe
présentaient une certaine cohérence et se distin-
guaient des réponses des éléves des autres classes.
Les analyses mutliniveaux indiquent de fait des
différences substantielles concernant les pratiques
d’enseignement percues par les éléves d’une classe
a lautre. Dans les différents échantillons étudiés,
environ 28 % de la variance dans la perception
qu’ont les éléves d’une structure centrée sur la mai-
trise se situe entre les classes. Pour la perception
d’une structure centrée sur la performance, environ
17 % de la variance se situe entre les classes. Pour
la perception de la qualité des relations enseignants-
éléves, cette proportion s’éléve & environ 30 %. Ces
résultats indiquent que la perception des pratiques
de ses enseignants que rapporte un éléve est certes
fonction de ses expériences personnelles et de ses
interprétations subjectives, mais aussi pour une
bonne part de la classe gu’il fréquente.

Nous avons ensuite agrégé les pratiques pergues
par les éléves au sein de chaque classe, en calculant
la moyenne des perceptions individuelles, de
maniere a former — pour chaque classe - un indica-
teur de chacune des deux structures de buts et de
la qualité des relations enseignants-éléves. Une
question qui se pose est de savoir comment ces
trois indicateurs sont reliés entre eux. Notre hypo-
theése était que les relations enseignants-éléves sont
en partie conditionnées par les structures de buts,
parce que ces structures reflétent des pratiques
d’enseignement qui induisent certains types d’inter-
actions (Johnson, Johnson & Anderson, 1983;
Rusbult & Van Lange, 1996). Une structure centrée
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sur la performance repose, par définition, sur des
situations d’apprentissage compétitives qui impli-
quent une pression normative et une discrimination
entre éléves « performants » et « non performants ».
Ces caractéristiques rendent plus probable que les
éléves pergoivent leurs enseignants comme une
source d’injustice et de stress, et qu’ils instrumenta-
lisent leurs relations avec eux (i.e. essayer de plaire
ou d’impressionner I'enseignant sans développer
une relation de confiance et de soutien; Nicholls,
1989). D’autre part, une structure centrée sur la maif-
trise repose sur des situations d’apprentissage indi-
vidualisées ou coopératives qui offrent davantage
d’opportunités pour la négociation du curriculum et
des échéances et pour les contacts personnalisés
(Nicholls & Thorkildsen, 1995). Cette structure est
aussi moins menagante pour la compétence pergue
des éléves (les erreurs font partie de I'apprentissage,
moins d’importance est donnée a la comparaison
sociale normative ; Rosenholtz & Simpson, 1984), et
véhicule plutét des attentes élevées envers chaque
éléve (Wigfield & Harold, 1992). Ces éléments favori-
sent une perception de I’enseignant comme équi-
table, soutenant et digne de confiance. Réciproque-
ment, il est probable que des comportements
inéquitables, rigides et manifestant peu de soutien et
d’écoute favorisent la perception d’une structure
centrée sur la performance plutét que sur la maitrise.
Les résultats observés au niveau des classes confir-
ment que la qualité des relations enseignants-éléves
est négativement associée a une structure centrée
sur la performance (r (170) = -.75) et positivement
associée a une structure centrée sur la maitrise
{r (170) =.80), ces deux structures étant elles-méme
négativement reliées (r (170) = -.63).

L’étape suivante de notre démarche d’analyse
visait a tester I'effet des structures de buts et des
relations enseignants-éléves dans les classes sur
I'adaptation scolaire des éleves. Néanmoins, toutes
les années et toutes les filiéres de I'enseignement
secondaire étaient représentées parmi les partici-
pants a nos études. De plus, ces derniers prove-
naient d’origines socio-économiques et culturelles
trés diversifiées. Il était donc crucial pour nos ana-
lyses de tenir compte a la fois des caractéristiques
personnelles des éléves et de la composition des
différentes classes. Ceci afin de se prémunir autant
que possible du risque d’identifier erronément un
effet des pratiques d’enseignement en lieu et place
d’'un effet des caractéristiques socio-démogra-
phiques des éleves. Au niveau des éléves, nous dis-
posions d’informations individuelles concernant le

genre, I’age, la profession des parents, la nationalité
des parents et le nombre de redoublement. Quand
on prend simultanément en compte ces différentes
caractéristiques (dans des régressions multiples), le
genre et I'age sont les seules a étre systématique-
ment associées a l'adaptation scolaire des éléves
(Galand, 2001). Comme I’age est fortement confondu
avec l'année d’'étude et que celle-ci est prise en
compte au niveau classe, le genre est la seule carac-
téristique personnelle que nous avons gardée dans
les analyses. Au niveau de la classe, nous dispo-
sions d’informations concernant 'année d’étude, la
filiere d’étude, le nombre d’éléves, la proportion
filles/gargons, le retard scolaire moyen, la proportion
de parents nationaux, le niveau socio-économique
moyen. Comme les études & ce niveau sont rares,
nous avons d’abord systématiquement inclus toutes
ces variables dans nos analyses. Toutefois, comme
le suggerent Raudenbush et Bryk (2002), nous
avons ensuite a chaque fois recalculé chaque
modéle en n’incluant uniquement les variables ayant
un effet significatif. Ce sont les résultats de ces
derniers modeles qui sont présentés dans les
tableaux.

Les analyses ont été réalisées au moyen du logi-
ciel « HLM 6.02 ». Ce logiciel permet d’analyser plu-
sieurs niveaux d’analyse simultanément. Dans le cas
qui nous occupe, un premier systéme d’équations
permet de calculer les relations entre les variables
de niveau individuel au sein de chacune des classes,
en pondérant pour la taille de la classe. Les diffé-
rences entre classes font ensuite I’objet d’un second
systeme d’équations prenant cette fois en compte
les caractéristiques des classes. Pour toutes les
analyses présentées ci-dessous, nous avons pro-
cédé en trois temps. Nous avons d’abord évalué
dans quelle mesure I'indicateur d’adaptation scolaire
retenu variait d’une classe a l'autre (modéle nul).
Nous avons ensuite examiné dans quelle mesure ces
variations inter-classes pouvaient s’expliquer par les
caractéristiques des éléves au niveau individuel et au
niveau des classes (modele incluant les effets de
composition). Enfin, nous avons testé le fait de
savoir si les structures de buts et les relations ensei-
gnants-éléeves ajoutaient encore quelque chose a
I'explication de ces variations inter-classes (modele
incluant les effets de climat). En I'absence de cadre
théorique permettant de formuler des hypotheses
précises, nous avons considéré par défaut que les
effets de variables au niveau classe étaient iden-
tiques pour les filles et pour les garcons (effets
fixes).
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CLIMAT MOTIVATIONNEL DE LA CLASSE
ET MOTIVATION DES ELEVES

Nous nous sommes d’abord intéressés a I'effet
des structures de buts et des relations enseignants-
éléves sur la motivation scolaire des éleves. Comme
indicateurs de la motivation, nous avons retenu les
buts de maitrise, les buts de performance (voir ci-
dessus), et les buts d’évitement du travail, qui
consiste a chercher a avoir le moins de travail pos-
sible, a étre débarrassé des tiches scolaires avec un
minimum d’effort (Meece, Blumenfeld & Hoyle,
1988). Nous avons aussi retenu le sentiment d’ap-
partenance a I'école, c’est-a-dire la mesure dans
laquelle I'école fréquentée par un éléve constitue
pour lui une communauté au sein de laquelle il se
sent reconnu et dont il valorise le fait d’étre membre
(Goodnow, 1993). Nombre d’études indiquent que ce
sentiment est un prédicteur important de I'engage-
ment scolaire des éléves (Midgley, 2001). Les détails
des différentes échelles utilisées pour mesurer ces
indicateurs de motivation figurent dans Galand et
Philippot (2003) et dans Galand (2004b).

Conformément & la théorie des buts et aux résul-
tats rapportés ci-dessus, nous nous attendions a ce
que des pratiques d’enseignement reflétant une
structure centrée sur la maitrise favorisent ['adoption
de buts de maitrise, et que des pratiques reflétant
une structure centrée sur la performance favorisent
I'adoption de buts de performance. A ce stade, il
s’agissait plutdt de répliquer des résultats observés
dans d’autres systémes d’enseignement. |l n’existe
par contre aucune étude multi-niveaux concernant
les buts d’évitement du travail et le sentiment d’ap-
partenance a I'école (Galand & Philippot, 2000).
Notre hypothése était que des contacts positifs avec
des enseignants manifestant respect, soutien et
reconnaissance, favoriseraient le développement
d’une identité scolaire positive et limiteraient I'évite-
ment du travail (Wentzel, 1999). Il en serait de méme
pour une structure centrée sur la maitrise, qui per-
met une certaine autonomie via les occasions de
choix et de participation qu’elle offre et qui soutient
la motivation intrinséque des éléves (Voelkl, 1994).
Une structure centrée sur la performance risquerait
au contraire de fragiliser I'estime de soi des éléves
et de favoriser la vision de [I’école uniquement
comme un moyen vers un objectif extérieur (par ex.
un statut ou une rémunération élevée), et par consé-
quent d’empécher une identification a I'école et de
favoriser I'évitement du travail (Marshall & Weinstein,
1984 ; Steele & Aronson, 1995).

Les résultats de nos analyses sont présentés dans
le tableau I. Ce tableau, comme ceux qui suivent,
est organisé de la maniére suivante : pour chaque
variable, le coefficient intra-classe est d’abord pré-
senté, ce coefficient exprime la proportion de la
variance qui se situe entre les classes (ici 12 %).
L’origine (intercept) est ensuite rapportée. Ce coeffi-
cient représente [I'estimation de la valeur de la
variable prédite pour une fille dans une classe ayant
de caractéristiques moyennes (dans ce cas-ci 5,4
sur une échelle de 1 a 7). Suivent les coefficients liés
aux effets de genre ou de composition de la classe,
tels qu’ils apparaissent dans le modele final. Ces
coefficients représentent le changement dans la
variable prédite associée avec un changement d’'une
unité dans le prédicteur (par exemple, les gargons
ont en moyenne un niveau de buts de maitrise égal
a 5,4 moins 0,42 soit environ 5). Le pourcentage de
la part de variance qui se situe entre les classes et
dont rendent compte les effets de genre et de
composition est également précisé (ici 18 %). Apres
qguoi, les effets liés aux pratiques d’enseignement
sont présentés (par exemple, étre dans une classe
avec une structure centrée sur la maitrise un point
plus élevée que la moyenne est associé a une
augmentation de 0,24 des buts de malitrise), ainsi
que le pourcentage de variance inter-classe dont
rendent compte ces effets (ici 37 %). Finalement,
sont rapportés le pourcentage de la variance
inter-classe et le pourcentage de la variance totale
couverts par I'ensemble des effets significatifs
observés.

Les résultats figurant dans le tableau | confirment
largement les hypothéses proposées. Ces résultats
montrent que le sentiment d’appartenance et les
buts scolaires des éléves varient d’une classe a
Iautre et que ces variations s’expliquent en partie
par le genre et I'année scolaire des éléves : les filles
et les éléves plus jeunes rapportent un profil motiva-
tionnel plus positif (plus de buts de maitrise, moins
de buts d’évitement et un plus fort sentiment d’ap-
partenance). Mais ils montrent également que ces
variations entre classes sont pour une bonne part
lices a des variations dans les structures de buts
que refletent les pratiques des enseignants. Une
structure centrée sur la mafltrise a un effet positif
sur les buts de maitrise et le sentiment d’appar-
tenance et un effet négatif sur les buts d’évitement
du travail. Une structure centrée sur la performance
a les effets inverses. Les résultats concernant les
buts de performance sont plus étonnant. Pour ces
buts, les variations entre classes sont davantage
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Tableau I. — Analyses multi-niveaux de I'effet du climat motivationnel
de la classe sur la motivation des éléves

Buts de Buts de Buts d’évitement Sentiment
maitrise performance du travail d’appartenance
Coefficient intra-classe 12 .06 .04 11
Origine (étendue : 1 a 7) 5,4** 3,35 3,21 4,85
Genre —-0,42*** 0,29* 0,73 -0,23**
Composition classe
Année -0,11** -0,15** 0,09 -0,12**
Filiere 0,09
Nombre d’éleves
Retard scolaire
Proportion filles/gargons
Niveau socio-économique
% variance inter-classes 18 % 37 % 15 % 10 %
Pratiques d’enseignement
Structure centrée sur la maftrise 0,24* -0,14 2 0,31**
Structure centrée sur la performance -0,132 0,21* -0,23*
Qualité des relations enseignants-éléves -0,09 2
% variance inter-classes 37 % 2% 45 % 49 %
% variance inter-classes 55 % 39 % 60 % 59 %
% variance totale 10 % 3% 9 % 7%

Note. N éleves = 1121 ; agés de 12 a 21 ans (54 % de filles). N classes = 69 ; de 6 a 27 participants par classe,

*

provenant de 8 écoles. Genre : 0 = fille, 1 = gargon.
Source : Galand, 2001 ; Galand & Philippot, 2003.

liées a la composition de celles-ci, seule la qualité
des relations enseignants-éleves a un effet négatif
marginal.

CLIMAT MOTIVATIONNEL DE LA CLASSE
ET VIOLENCE A L’ECOLE

Apreés avoir démontré I'effet des structures de buts
et des relations enseignants-éléves sur la motivation
des éléves, nous avons cherché élargir notre champ
d’investigation. L’idée centrale de notre raisonne-
ment était que 'effet du climat motivationnel induit
par les pratiques d’enseignement ne se limitait pas a
la motivation des éléves, mais pouvait affecter d’autres
aspects de leur adaptation scolaire, en particulier
leurs comportements sociaux (Galand et al., 2000).

Kaplan, Gheen et Midgley (2002) ont examiné I'ef-
fet des structures de buts sur l'indiscipline des

=p<.05;"=p<.01;"™=p<.001;8=p<.15

éleves. Leur hypothese était qu’une structure cen-
trée sur la maitrise focalisait I'attention sur les
taches a réaliser et diminuait I'anxiété, ce qui rédui-
rait I'indiscipline, alors qu’une structure centrée sur
la performance pouvait diminuer linvestissement
dans les tAches scolaires et susciter des réactions
défensives, ce qui augmenterait l'indiscipline. Leurs
résultats confirment cette hypothése. Dans la méme
ligne d’idée, notre hypotheése était que les structures
de buts et la qualité des relations-enseignants éleves
mettent 'accent sur certaines valeurs ou normes de
comportements et suscitent certaines réactions
émotionnelles qui rendent plus ou moins probables
'apparition de problémes de comportement &
I’école. Plusieurs recherches indiquent en effet que
le niveau de violence peut varier considérablement
d’une école a l'autre, sans que ces variations puis-
sent étre expliquées par la composition du public
d’éleves accueillis dans ces écoles (Debarbieux,
Dupuch & Montoya, 1997 ; Galand et al., 2004). Par
ailleurs, d’autres études indiquent que le climat
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scolaire, en particulier le niveau de conflit et 'accent
mis sur I'apprentissage, a une incidence sur les pro-
blemes de comportement des éleves (Gottfredson,
2001). Notre hypotheése était donc que le climat
motivationnel de la classe avait une incidence sur
I'agressivité des éléves. Cette hypothése a été tes-
tée d’une double maniére. D’une part, nous avons
examiné I'impact du climat motivationnel sur trois
précurseurs de I'agression. D’autre part, nous avons
examiné l'impact du climat motivationnel sur la
victimation des éléves.

Les trois précurseurs de I'agression que nous
avons étudiés sont I'adoption de croyances favo-
rables a l'usage de la violence physique, la fré-
quence des émotions de colére, et les tensions entre
groupes d’éléeves (voir Galand & Dupont, 2002 ;
Galand & Philippot, 2005). Les croyances favorables
a l'usage de la violence désignent les représenta-
tions d’une personne concernant les bénéfices
potentiels et la légitimité du recours a la violence
physique. Plusieurs recherches indiquent que ces
croyances prédisent les conduites agressives, y
compris le port d’arme, et sont caractéristiques des
personnes délinquantes (Guerra et al., 1995). La
colere, de son c6té, est un des prédicteurs les plus
puissants de I'agression, c’est I’émotion par excel-
lence qui incite a la violence (Lindsay & Anderson,
2000). Quant aux tensions entre les groupes
d’éléves, ils désignent le degré de ségrégation et de
conflit entre des catégories sociales saillantes pour
les éléves en contexte scolaire (Galand, 2001). Ces
tensions sont associées a I'hostilité envers les autres
groupes que le sien (Struch & Schwartz, 1989). Ces
trois éléments nous paraissent trés intéressant a
prendre en compte dans le cadre des interrogations
actuelles a propos de la violence a I'école et de
I’éducation multiculturelle (Galand & Philippot, 1999).

Concernant les croyances favorables a l'usage de
la violence et les émotions de colére, notre hypo-
thése est qu’une structure centrée sur la perfor-
mance, en favorisant la compétition et en réduisant
les opportunités de réussite ou de valorisation au
sein de Iécole, rend plus probable la perception
d’autrui comme un obstacle ou une menace et aug-
mente ['utilité de I'agression comme moyen d’action
ou de défense. Ce type de structure favoriserait
donc I'adoption de croyances soutenant le recours a
I'agression et I'apparition de sentiments de colére
(Bushman & Baumeister, 1998). Une structure cen-
trée sur la maitrise aurait par contre I'effet inverse.
Parallelement, des relations peu équitables et peu
soutenantes entre enseignants et éleves augmentent

la probabilité de confrontations et de situations per-
cues comme injustes, tandis que des interactions
positives offrent un environnement plus sécurisant et
un modele de relation constructive valorisant le res-
pect d’autrui. La qualité des relations enseignants-
éléves serait donc négativement liée a I'adoption de
croyances soutenant le recours a I'agression et a la
fréquence des émotions de colére (Mikula, Schere &
Athenstaedt, 1998 ; Walgrave, 1986).

Concernant les tensions intergroupes, notre hypo-
thése est qu’une structure centrée sur la maitrise
aurait pour effet de diminuer celles-ci. Une telle
structure augmente en effet la probabilité de ren-
contrer plusieurs conditions documentées comme
étant favorables a l’instauration de contacts inter-
groupes positifs : avoir une certaine fréquence, per-
mettre une certaine proximité « émotionnelle », se
dérouler sur un mode égalitaire, étre encouragés par
autrui ou par les normes sociales, impliquer une cer-
taine coopération et aboutir a un résultat constructif
(Islam & Hewstone, 1993 ; Yzerbyt & Schadron,
1996). A I'inverse, une structure centrée sur la per-
formance instaure une interdépendance négative
entre les éleves et ne favorise pas une norme égali-
taire, ce qui rendrait moins probable des contacts
intergroupes positifs (Brown, 1995). Parallélement,
I'attention et la disponibilité des enseignants pour
les éleves que reflete la qualité des interactions
enseignants-éléeves se traduisent sans doute une
gestion plus active et plus efficace des relations
entre éléves, ce qui pourrait avoir des répercussions
positives sur les relations entre groupes d’éléves
(Kinket & Verkuyten, 1999). De méme, il est probable
que I’équité dans les comportements vis-a-vis des
éleves réduit la saillance de certaines catégories
sociales, promeut une norme égalitaire et prévienne
les réactions négatives liées au sentiment d’injustice,
ayant par-la un effet préventif par rapport aux
tensions intergroupes (Bourhis & Leyens, 1994).

Les résultats présentés dans le tableau n° I
concordent largement avec nos hypotheses. Ils indi-
quent que les trois indicateurs retenus varient claire-
ment d’une classe a ['autre. Ces variations sont en
partie liées a la composition des classes : les filles
se disent moins favorables a I'usage de la violence
et moins souvent en colére ; le recours a la violence
est moins bien accepté dans les classes des années
supérieures, ou le retard scolaire est faible et le
niveau socio-économique élevé; la colére et les
tensions intergroupes sont plus présentes dans les
filieres professionalisantes que dans les filieres géné-
ralistes. De plus, la qualité des relations proposées
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Tableau Il. — Analyses multi-niveaux de I'effet du climat motivationnel

de la classe sur la violence des éléves

Croyances Colere Tensions

agression intergroupes
Coefficient intra-classe .21 .15 .16
Origine (étendue : 1 a 7) 3,45 2,28" 3,09
Genre 0,74 0,27**

Composition classe
Année -0,16™**
Filiere 0,15** 0,11*
Nombre d’éléves -0,03**
Retard scolaire 0,33*
Proportion filles/gargons
Niveau socio-économique -0,33**
% variance inter-classes 46 % 44 % 35 %
Pratiques d’enseignement

Structure centrée sur la maftrise
Structure centrée sur la performance
Qualité des relations enseignants-éléves -0,47** -0,57* -0,36™**
% variance inter-classes 33 % 41 % 26 %
% variance inter-classes 79 % 85 % 61 %
% variance totale 25 % 13 % 10 %

Note. N éléves = 910 ; 4gés de 12 a 21 ans (53 % de filles). N classes = 55 ; de 6 & 27 participants par classe, provenant de 6 écoles. Genre :

s

0 =fille, 1 =garcon. *=p <.05; " =p <.01; ™ =p < .001
Source : Galand, 2001 ; Galand & Philippot, 1999.

aux éleves par les enseignants a aussi un effet
substantiel : meilleure est celle-ci, moins les éléves
ont une vision positive du recours a la violence,
moins ils se sentent en colére et moins ils pergoivent
de tensions intergroupes dans leur école. Les struc-
tures de buts ne semblent pas avoir d’effet direct
quand la qualité des relations enseignants-éléves est
prise en compte.

Une maniére complémentaire d’aborder la ques-
tion du lien entre climat motivationnel de la classe et
violence a I’école est de considérer le point de vue
des victimes. Il s’agit alors d’interroger les éléves sur
les actes dont ils ont été victimes a I’école et d’exa-
miner si la fréquence des ces victimations est fonc-
tion des pratiques d’enseignement mise en ceuvre
dans les classes (Carra & Sicot, 1997 ; Galand et al.,
2004). Nos prédictions sont identiques a celles
présentées ci-dessus. Nous nous attendons a ce
gue les passages a l'acte violent — en tant qu’exu-
toire a la tension, fagcon de s’affirmer ou maniere

d’affaiblir un concurrent — soient plus fréquent dans
les classes présentant une structure centrée sur la
performance et des relations enseignants-éléves de
faible qualité.

Les résultats présentés dans le tableau n° Il sont
en accord avec ces prédictions. lls indiquent que le
risque d’'étre victime de violence a I'école, que ce
soit d’atteinte contre ses biens, d’atteinte verbale ou
d’atteinte physique, dépend partiellement de Ia
classe fréquentée. Cette variation inter-classes est
en partie fonction du genre et de I'année de sco-
larité : les filles et les éléves des années supé-
rieures sont moins souvent victimes (les atteintes
physiques sont aussi moins fréquentes dans les
classes avec une plus grande proportion de filles).
En outre, une structure centrée sur la performance a
également un léger effet sur ces variations entre
classes : tous les types d’atteintes sont plus fré-
quents dans les classes davantage centrées sur la
performance.
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Tableau lll. - Analyses multi-niveaux de I'effet du climat motivationnel
de la classe sur la fréquence de victimation des éléves

Atteintes contre Atteintes Atteintes
les biens verbales physiques
Coefficient intra-classe .08 .06 .07
Origine 0,56 2,29 0,84**
Genre 0,16™* 0,27 0,27
Composition classe
Année -0,17*** -0,34** -0,28***
Filiere
Nombre d’éléves
Proportion filles/gar¢cons 0,19*
% variance inter-classes 24 % 21 % 50 %
Pratiques d’enseignement
Structure centrée sur la maitrise
Structure centrée sur la performance 0,21* 0,63 0,23
Qualité des relations enseignants-éleves
% variance inter-classes 7% 6 % 4 %
% variance inter-classes 31 % 27 % 54 %
% variance totale 3% 2% 5%

Note. N éléves = 2475 ; 4gés de 12 a 21 ans (52 % de filles). N classes = 170 ; de 5 & 28 participants par classe, provenant de 24 écoles. Genre :

0 =fille, 1 =gargon.*=p < .05 ;" =p <.01 ;" =p <.001
Source : Galand, 2001 ; Galand et al., 2004.

Les résultats figurant dans les tableaux n°s Il et IlI
pourraient sembler contradictoires, puisque le
tableau n° Il fait ressortir 'effet de la qualité des rela-
tions enseignants-éléves, tandis que le tableau n° Il
souligne I'effet d’une structure centrée sur la perfor-
mance. |l faut cependant se souvenir que ces deux
variables sont fortement corrélées de maniére néga-
tive et représentent peut-&tre deux facettes d’un
méme ensemble. La différence entre les deux
tableaux pourrait donc provenir d’'un phénoméne de
colinéarité, et l'interprétation que I'on peut donner
des résultats est tout a fait cohérente d’un tableau a
I'autre. Il semble erroné d’opposer relationnel et
pédagogique. Comme indiqué plus haut, il est fort
probable qu'il y ait une synergie fonctionnelle entre
structures de buts et relations enseignants-éléves
(ce qui éclaire également les résultats observés pour
les buts de performance, cf. tableau I). Il se pourrait
néanmoins que les précurseurs de I'agression, d’une
part, et les passages a I’acte, d’autre part, soient
davantage sensibles a différents types de pratiques,
la présence de précurseur n’impliquant fort heureu-

sement pas d’office de passage a l'acte. Les pré-
curseurs de l'agression examinés seraient dés lors
plus affectés par la qualité des relations ensei-
gnants-éléves, alors que les passages a lacte
seraient davantage influencés une structure centrée
sur la performance. D’autres recherches seraient
nécessaires pour tester cette hypothése.

DISCUSSION

Dans cet article, nous avons cherché a identifier
les facteurs qui peuvent influencer la motivation des
éleves et plus généralement leur adaptation scolaire.
Les recherches passées en revue indiquent que la
perception qu’ont les éleves des structures de buts
et de la qualité des relations enseignants-éléves sont
des éléments importants pour leur engagement
scolaire. Nous avons ensuite cherché a évaluer au
moyen d’analyses multi-niveaux si ces perceptions
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des éléves pouvaient refléter des différences de pra-
tiques d’enseignement entre les classes ou si elles
reflétaient uniquement des interprétations indivi-
duelles et/ou des effets de composition. Les seuls
effets de composition observés de maniére récur-
rente concernent le genre et I'année de scolarité des
éleves, ces effets couvrant une part non négligeable
des variations inter-classes. Comme dans la plupart
des recherches, les filles et les éléves des années
supérieures rapportent une adaptation scolaire plus
elevée. Les résultats obtenus soutiennent également
I'idée qu’au-dela de ces effets de composition, les
structures de buts et la qualité des relations ensei-
gnants-éléves varient fortement entre les classes et
que ces variations sont liées a des différences dans
la motivation des éléves, mais aussi a des diffé-
rences dans leurs comportements sociaux. Confir-
mant les résultats antérieurs, les analyses présen-
tées montrent qu’une structure centrée sur la
maitrise a un effet positif sur la motivation des
eléeves. Ces analyses montrent aussi qu’une struc-
ture centrée sur la performance a un effet negatif sur
la motivation des éléves et augmente le risque de
victimation. Enfin, ces analyses indiquent que des
relations enseignants-éléves de qualité ont un effet
pacificateur sur I'agressivité des éléves.

Ces résultats invitent a recadrer le débat sur les
vertus des buts de performance. lls indiquent en
effet que, quels que soient les mérites réels ou sup-
posés des buts performance au niveau individuel
(Midgley et al., 2001 ; Harackiewicz et al., 2002),
I'instauration d’une structure de buts centrée sur la
performance risque d’avoir des effets déletéres sur
I’engagement et I'adaptation scolaire des éleves.
Autrement dit, si au niveau individuel il apparait de
plus en plus clair que privilégier exclusivement I'un
ou l'autre type de buts n’est pas nécessairement
plus adaptatif, au niveau des pratiques pédago-
giques, il est de plus en plus clair que valoriser les
buts de performance n’est pas une bonne stratégie
pour soutenir 'engagement des éléves. Les résultats
obtenus suggérent également que la qualité des
interactions entre éléves et enseignants peut jouer
un rbéle dans la prévention des probléemes de vio-
lence en milieu scolaire (Gottfredson, 2001). D’ou
I'importance pour les enseignants d’étre attentifs a
cet aspect de leur métier, mais aussi d’y étre suffi-
samment formés (Chouinard, 2001).

Plus concrétement, si P'on souhaite soutenir
I'adaptation scolaire des éléves, les résultats expo-
sés ci-dessus suggerent qu’il est utile de mettre en
ceuvre des pratiques (i) qui offrent aux éléves des

opportunités de choix et de participation par rapport
au contenu et a la gestion des activités d’apprentis-
sage, (ii) qui aident les éléves a faire le lien entre le
contenu des apprentissages et leur vie quotidienne
de maniére a leur faire découvrir en quoi ces appren-
tissages leur donnent un pouvoir de compréhension
et d’action supplémentaire, (iii) qui véhiculent des
attentes positives vis-a-vis des progres réalisables
par chaque éléve, et (iv) ou I'erreur n’est plus consi-
dérée comme une faute mais bien comme un élé-
ment a part entiére du processus d’apprentissage.
D’autre part, vu leurs conséquences négatives, les
résultats obtenus invitent a bannir les pratiques (v)
qui augmentent la saillance ou la valeur accordée a
la comparaison sociale entre éléves, (vi) qui véhi-
culent des attentes négatives vis-a-vis de certains
éléves ou (vii) qui accordent la priorité a certains
éléves et en négligent d’autres. De plus, les résultats
observés suggerent un impact positif de la disponi-
bilité et de I'écoute des enseignants vis-a-vis des
éléves, du soutien qu’ils leur apportent du point de
vue scolaire, de I’équité dont ils font preuve dans
leurs rapports avec eux, dans les sanctions et dans
les évaluations. Par contre, les résultats invitent a
éviter tout comportement discriminatoire ou dévalo-
risant a I'encontre d'un éléve (Galand, 2001 &
2004a).

Si les différents effets décrits ci-dessus rendent
compte dans la plupart des cas de la majorité de la
variance entre les classes, il reste a chaque fois une
part de celle-ci & expliquer. A cet égard, il faut sou-
ligner que les échelles utilisées pour mesurer les
pratiques d’enseignement ne ciblent que quelques
pratiques (voir Galand & Philippot, 2005). Il est tout
a fait possible que ’inclusion d’autres dimensions du
climat scolaire ou des pratiques d’enseignement
permette d’expliquer davantage de variance inter-
classes (Ames, 1992b ; Janosz, Georges & Parents,
1998). Par ailleurs, la part de variance totale dont
rendent compte les structures de buts et les rela-
tions enseignants-éleves peut sembler faible. Il faut
cependant noter qu’il s’agit ici d’effets qui s’appli-
quent a des classes entiéres et qui expliquent une
portion substantielle des différences d’adaptation
scolaire des éléeves entre classes. Traduit en fraction
d’écart-type, ces effets se révelent d’amplitude
modérée et ont une pertinence pratique certaine.
Notre propos n’est pas non plus d’affirmer que la
classe est le seul niveau d’analyse pertinent. Les
analyses présentées gagneraient sans doute a étre
étendue au niveau établissement par exemple, ou a
d’autres agents de socialisation tels que les parents
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(Frome & Eccles, 1998). On pourrait également se
demander si les effets des structures de buts et des
relations enseignants-éleves sont identiques chez
tous les éléves. On pourrait faire I’hypothése que ces
effets sont modérés par certaines caractéristiques
des éleves, ce qui mériterait d’étre exploré plus en
détail. Enfin, en terme de perspectives de recherche,
il serait intéressant de savoir si les résultats présen-
tés ici sont généralisables a d’autres populations
gue I’enseignement primaire et secondaire. Cer-
taines études suggérent que le cadre théorique
développé ci-dessus peut s’avérer fécond pour

comprendre I’engagement des étudiants de I’ensei-
gnement supérieur (Bourgeois, Galand & Frenay,
2003) et celui des enseignants (Frenay et al., 2003 ;
Midgley, 2002).

Benoit Galand
benoit.galand@psp.ucl.ac.be

Pierre Philippot
pierre.philippot@psp.ucl.ac.be

Mariane Frenay
mariane.feray@psp.ucl.ac.be
Université catholique de Louvain

NOTE

(1) Cette définition n’implique pas que toute forme de démotivation ou d’agressivité doivent étre considéré comme « anormale » ou patholo-
gique, elle sous-entend par contre que ces comportements risquent d’avoir & terme des conséquences négatives pour les éléves qui les

adoptent.
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