Didacti que https://doi.org/10.37571/2023.0205
Apprentissage 2023, Vol. 4, N. 2, pp. 91-120

et enseignement

Vers une meilleure compréhension
de la motivation scolaire chez les ¢léves
de centres de la formation professionnelle :
I’importance du role du climat relationnel

Louise Clément!, Alice Levasseur' et Caterina Mamprin?
YWniversité Laval, Québec, Canada
2Université de Moncton, Nouveau-Brunswick, Canada

Pour citer cet article :

Clément, L., Levasseur, A. et Mamprin, C. (2023). Vers une meilleure compréhension de
la motivation scolaire chez les ¢léves de centres de la formation professionnelle :
I’importance du rdéle du climat relationnel. Didactique, 4(2), pp. 91-120.
https://doi.org/10.37571/2023.0205.

Résumé : En prenant appui sur la théorie de 1’autodétermination, cette étude
examine I’importance du climat relationnel d’apres la perception des éléves de
centres de la formation professionnelle et de son role sur la motivation scolaire
de ces derniers. Deux importants facteurs du climat relationnel ont fait 1’objet
d’une ¢étude plus approfondie, soit la perception de la qualité des relations
interpersonnelles (QRI) des éleves envers leurs enseignant-es ainsi que la
perception de la confiance et de la méfiance relationnelles des ¢éléves envers
leurs enseignant-es. L’échantillon était composé de 908 éleves réparti-es parmi
22 centres de la formation professionnelle du Québec. Les résultats des
analyses ont révélé que la confiance et la méfiance relationnelles jouent un role
médiateur entre la QRI et la motivation des ¢€léves, soulignant le caractére
essentiel de relations interpersonnelles de qualité.
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Introduction

Le phénomene du décrochage est un probléme important chez les éléves du Québec
(ministére de I’Education du Québec- MEQ, 2022). Le document publié¢ annuellement par
le MEQ intitulé Taux de sortie sans diplome ni qualification au secondaire, indique que le
nombre d’¢léves n’ayant « obtenu ni diplome ni qualification lors de I’année d’observation
et qui ne sont pas inscrit-es ’année suivante en formation générale des jeunes (FGJ), en
formation générale des adultes (FGA), en formation professionnelle (FP) ou au collégial »
est substantiel (MEQ, 2022). Si des progres sont perceptibles depuis les derni€res années,
du chemin reste a faire afin de favoriser la réussite éducative de ’ensemble des €leves. Des
conséquences personnelles (p. ex., santé mentale et physique), sociales (p. ex., implication
citoyenne) et économiques (p. ex., revenus) peuvent découler de cet arrét « prématuré »
des études (Partenaires pour la réussite €ducative en Chaudiére-Appalaches, 2016;
Rousseau et al., 2016). Plusieurs facteurs de risque doivent €tre considérés afin de mieux
cerner la genése d’un parcours vers le décrochage scolaire (Potvin, 2015; Zaffran et Vollet,
2018), comme ce phénoméne est considéré comme multidimensionnel et multifactoriel
(Potvin, 2015). D’apres Beauchesne (2018), il existe trois catégories de facteurs associés
au phénomene : de type scolaire (p. ex., difficultés relationnelles avec les enseignant-es,
les pairs), de type familial (p. ex., soutien des proches) et de type personnel (p. ex.,
motivation scolaire).

Dans le cadre de cet article, nous centrons cette étude sur 1’'un des facteurs de risque du
décrochage, soit le facteur scolaire relationnel, plus précisément sur la perception de la
qualité des relations interpersonnelles (QRI) des ¢éleéves envers leurs enseignant-es au sein
des centres de la FP du Québec. Bien qu’il existe quelques études québécoises réalisées au
sein de centres de la FP dont les résultats ont montré I’importance de la qualité des relations
enseignant-¢léve (voir a ce sujet Espinosa, 2020), des recherches additionnelles doivent
étre réalisées afin de mieux comprendre et cibler les comportements adéquats et inadéquats
des enseignant-es favorisant la motivation scolaire des ¢léves (Vansteenkiste et al., 2020).

Les résultats présentés dans cet article sont d’importance pour la didactique. En effet, bien
que le modele théorique de Legendre (2005) propose que la relation didactique se focalise
sur la relation « agent-objet » unissant 1’enseignant-e (agent-e) et 1’objet d’apprentissage
(objet), la didactique, prise au sens large, concerne toutes les composantes du modele
(Legendre, 2005; Potvin et al., 2020). Ainsi, elle s’établit en classe en ayant comme toile
de fond un savoir a enseigner par I’un-e et un savoir a acquérir par 1’autre (Barbeau, 2007,
Jonnaert et al., 2009). De méme, des relations interpersonnelles de qualité entretenues entre
I’enseignant-e (agent-e) et 1’éleéve (sujet) peuvent avoir une incidence favorable sur
I’engagement et la réussite scolaires de 1’¢leve (Roorda et al., 2011; Yunus et al., 2011). 4
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contrario, I’absence de relations interpersonnelles de qualité peut avoir des retombées
négatives non seulement sur I’engagement de I’¢léve, mais également quant a ses
apprentissages et a sa réussite scolaire (Mitchell et al., 2018; Tschannen-Moran, 2014a;
2014b).

Notre étude apporte une contribution importante aux études déja réalisées au sein des
centres de la FP en proposant un modele qui examine comment se manifeste la perception
de la QRI des ¢léves de centres de la FP envers leurs enseignant-es en lien avec la
motivation des ¢€léves. Autrement dit, nous examinons le processus psychologique par
lequel la QRI favorise la motivation des éleves. Ce processus psychologique est représenté
par la confiance et la méfiance relationnelles. La confiance relationnelle se définit comme
la volonté d’un-e €l¢ve a se fier a un-e enseignant-e ou ce-cette dernier-ére fera preuve de
bienveillance, de fiabilité, de compétence, d’honnéteté et d’ouverture d’esprit a son endroit
(Hoy et Tschannen-Moran, 1999, 2003; Tschannen-Moran, 2001, 2014a). Tandis que la
méfiance relationnelle se définit comme la perception de la malveillance, de
I’'imprévisibilité, de I’incompétence, de la malhonnéteté et de 1’étroitesse d’esprit d’un
individu face a un autre individu (Rusk, 2018).

En somme, I’objectif général de notre ¢tude, réalisée aupres des €leves de centres de la FP,
vise a examiner 1) I’importance de leur perception de la QRI envers leurs enseignant-es
avec leur motivation scolaire et 2), le role potentiellement médiateur de la perception des
¢léves de la confiance et de la méfiance relationnelles envers leurs enseignant-es entre la
QRI et la motivation.

Cadre conceptuel
Qualité des relations interpersonnelles

Les ¢établissements d’enseignement sont des organisations composées de personnes ayant
des relations sociales de nature différente dont la fréquence, le nombre et la qualité sont
considérés comme d’une grande importance (Clément, 2020; Goddard et al., 2009; Kim,
2021; Pastore et Luder, 2021). Ces établissements sont ainsi constitués de réseaux
complexes d’interactions ou ses acteur-trices (notamment, les enseignant-es et les €léves)
interagissent et collaborent afin de favoriser les apprentissages et la réussite scolaire des
¢léves (Bryk et Schneider, 2002; Hoy, 2012; Kutsyuruba et al., 2018). Le climat relationnel
au sein des établissements d’enseignement peut s’observer ou se percevoir a travers la QRI
entre ses acteur-trices (Kutsyuruba et al., 2018; Kutsyuruba et Walker, 2021). Selon
Senécal et al. (1992), la QRI est un construit composé de quatre dimensions permettant de
qualifier une relation interpersonnelle selon la perception d’un individu : la présence
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d’harmonie, de valorisation, de satisfaction de la relation ainsi que la confiance qui émane
de cette relation.

Centres de la formation professionnelle (FP)

Au sein des centres de la FP, il arrive que des relations interpersonnelles de qualité entre
les éleves et les enseignant-es peuvent parfois étre difficiles a développer et a maintenir.
D’abord, parce que certain-es éléves ne fréquentent pas ces établissements par choix : leur
décision est parfois fondée sur une expérience scolaire jonchée d’obstacles ou ponctuée
d’échecs. Par ailleurs, Mazalon et Dumont (2020), rappellent bien que le ministére de
I’Education, des Loisirs et du Sport (2014) ne considérait pas la FP comme une voie
traditionnelle de formation. Ces ¢€léves, au portrait hétérogene (Beaucher et al., 2020),
peuvent se voir contraint-es d’emprunter la voie de la FP comme celle-ci représente parfois
la seule avenue possible afin de poursuivre leur scolarité. Egalement, parce que certain-es
peuvent dépendre du programme d’assistance sociale et leur inscription a la FP peut
constituer une condition afin de bénéficier de cette aide (voir a ce sujet Beaucher et al.,
2021). Selon Beaucher et Breton (2020), « 19 % des jeunes de moins de 21 ans sont inscrits
en FP parce qu’ils n’avaient pas envie ou ne pouvaient pas faire des études au cégep ou a
I’université ». Ensuite, pour ajouter a ces barricres, parce que la durée de certains
programmes d’études peut également représenter une entrave a la QRI comme ceux-ci sont
de courte durée afin d’accéder rapidement au marché du travail (ministére de I’Education,
2020). 11 peut étre parfois difficile pour certain-es €léves, dans de telles circonstances,
d’¢établir des relations interpersonnelles de qualit¢ avec leurs enseignant-es (Clément,
2020), car les relations interpersonnelles entre les enseignant-es et les ¢€léves se
développement avec le temps (Wentzel, 2012). Comme les enseignant-es et les éléves sont
appelé-es a interagir sur une base réguliere, la QRI est une composante essentielle et
indispensable au sein des centres de la FP, d’autant plus qu’elle joue un réle important sur
la motivation scolaire des ¢éléves (Bryk et Schneider, 2002; Hoy, 2012; Kutsyuruba et al.,
2018).

Motivation des éléves

La « motivation » est un concept largement étudié, ce qui donne lieu a 1’¢laboration de
plusieurs théories portant sur le sujet (voir Fréchette-Simard et al., 2019 pour une recension
théorique récente sur le sujet). La motivation représente un concept de nature abstraite,
imperceptible et plutdt observé indirectement (Vallerand et Thill, 1993), mais elle constitue
néanmoins un théme de recherche qui a donné lieu a de multiples études, car elle est
associée a plusieurs manifestations (Ryan et Deci, 2000; 2017). Elle améne les individus a
penser, a se comporter et a s’épanouir dans leur milieu (Deci et Ryan, 2008). Elle se définit
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comme un ensemble composé de forces internes d’une personne ainsi que de forces
externes €émanant du milieu ou elle évolue (Vallerand et Thill, 1993; Ryan et Deci, 2000;
2017).

Bien qu’il existe plusieurs théories de la motivation en éducation, la théorie de
I’autodétermination (TAD; Deci et Ryan, 2000; Ryan et Deci, 2017) repose sur la base
théorique selon laquelle les €tres humains ont des besoins psychologiques fondamentaux
(BPF) a combler ou ces derniers sont considérés comme des « nutriments essentiels pour
la croissance psychologique, I'intégrit¢ et la santé psychologique [des individus] »
[traduction libre] (Deci et Ryan, 2000, p. 229). La satisfaction de ces besoins contribue a
favoriser leur potentiel de maniére optimale et a ce qu’ils s’épanouissent davantage. Les
BPF sont universels et ne sont pas ainsi tributaires de facteurs culturels (Ryan et Deci,
2017). En outre, ils n’ont pas besoin d’étre mis en valeur de maniére consciente. Puisque
la satisfaction de ces besoins est importante pour les individus, ces circonstances les
amenent a agir de maniére a s’intéresser a des activités et a interagir avec les autres (Deci
et Ryan, 2000). La TAD propose ainsi, trois BPF : 1) le besoin d’affiliation sociale (le
besoin de nature sociale comblé par le contact avec les autres et la réciprocité des échanges
[Baumeister et Leary, 1995]); 2) le besoin de compétence (le désir d’agir efficacement dans
I’atteinte d’un objectif [White, 1959]); 3) le besoin d’autonomie (le désir de faire de
nouvelles expériences et la liberté de décision dans un environnement pourvu du soutien
de I’entourage [de Charms, 1968]). Deci et Ryan (2000) soulignent qu’il est essentiel que
ces trois besoins soient comblés de maniére concomitante, ¢’est-a-dire afin de favoriser le
plein potentiel des individus, ces trois besoins doivent étre satisfaits simultanément, et non
seulement un ou deux d’entre eux. La présence des trois BPF est décelée par I’expression
de leur satisfaction. Selon la TAD, la principale source de satisfaction des BPF des
individus provient de leur environnement social (Deci et Ryan, 2000, 2008). La TAD
accorde la primauté quant au réle de I’environnement social dans le déploiement de la
satisfaction de ses BPF (Deci et Ryan, 2000), ou la présence de relations interpersonnelles
empreintes d’harmonie, de respect et de cordialité favorise la satisfaction des BPF.

Deci et Ryan (2014) soulignent que ce n'est pas uniquement la satisfaction du besoin
d’affiliation sociale qui est nourri par des relations interpersonnelles de qualité, mais bien
I’ensemble des trois besoins, car cette satisfaction sera ressentie uniquement si les trois
besoins sont satisfaits. A ce sujet, les résultats de I’étude de Gao et al. (2021) ont montré

Clément et coll., 2023 95



Didactique https://doi.org/10.37571/2023.0205
2023, Vol. 4, N. 2, pp. 91-120

que la perception d’éléves du primaire (n=494) quant a la relation enseignant-éléve' était
associée positivement a la satisfaction des trois BPF : affiliation sociale, $=0,39, p <0,001;
compétence : =0,38, p < 0,001; autonomie : =0,39, p <0,001. De méme, Bakadorova et
Raufelder (2018) ont réalisé une ¢tude avec un devis longitudinal auprés d’un échantillon
d’¢leves du secondaire (T1, n=1088; T2, n=845). Les résultats de 1’étude ont révélé que la
perception des éléves quant a la relation enseignant-¢éléve' a T1 était associée positivement
a la satisfaction des trois BPF a T2 : affiliation sociale, f=0,17, p < 0,05; compétence :
=0,53, p < 0,05; autonomie : f=0,21, p <0,05.

Or, la communauté scientifique a cherché et cherche toujours a mieux comprendre
comment il est possible non seulement de favoriser la satisfaction des trois BPF des ¢éleves,
mais également comment il est possible de faire obstacle a la frustration de leurs trois BPF.
Ryan et Deci (2017) soulignent qu’il y a des avancées importantes qui ont été réalisées a
ce sujet, notamment en ce qui a trait : 1) a la satisfaction des BPF des ¢éleéves par le biais
des comportements des enseignant-es (p. ex., par leur soutien a I’autonomie des éléves, en
offrant du temps de qualité aux éléves afin de réaliser une tache, en étant ouverts aux
commentaires et aux suggestions des ¢leéves); 2) a la frustration des BPF des €léves par le
biais des comportements des enseignant-es (p. ex., en leur offrant trop peu de temps afin
de réaliser un travail par eux-mémes, en leur apportant des réponses sans leur donner le
temps d’y réfléchir, en leur formulant des demandes et des exigences au-dela de leurs
capacités). Néanmoins, Vansteenkiste et al. (2020) soulignent qu’en dépit des avancées
observées dans les recherches qui ont permis d’identifier une variété d’attitudes et de
comportements qui promeuvent la satisfaction des BPF ou qui meénent a la frustration des
BPF, des études additionnelles sont nécessaires comme cet inventaire de pratiques est
incomplet.

En outre, le corpus de textes abordant cette thématique aupres des €léves de la FP est plutot
maigre. Pourtant, la motivation des ¢léves de centres de la FP gagnerait a étre explorée
davantage, notamment en raison des caractéristiques des centres de la FP qui les distinguent
des autres ordres d’enseignement tel qu’il a été présenté ci-dessus.

Confiance et méfiance relationnelles

Une relation enseignant-¢leve de qualité est basée notamment sur la confiance relationnelle
(Wentzel, 2012). Ainsi, la QRI prend appui sur la confiance relationnelle, car cette dernicre
est un agent facilitateur des relations entre les ¢léves et les enseignant-es (Hoy et

! La relation enseignant-¢éléve a été opérationnalisée avec une échelle de mesure portant sensiblement sur les
mémes dimensions que celle de la QRI.
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Tschannen-Moran, 2003; Tschannen-Moran, 2014a). La confiance relationnelle en milieu
scolaire est considérée comme un important liant social (Adams et Forsyth, 2009;
Tschannen-Moran, 2009) ou un important ciment social (Fullan, 2010). Elle constitue la
pierre d’assise de la collaboration entre les €léves et les enseignant-es et ainsi, elle peut
contribuer a favoriser les apprentissages et la réussite scolaires des ¢léves. La confiance
relationnelle se définit comme la volonté d’un-e ¢léve a se fier a un-e enseignant-e ou
ce-cette dernier-ére fera preuve de bienveillance, de fiabilité, de compétence, d’honnéteté
et d’ouverture d’esprit a son endroit (Hoy et Tschannen-Moran, 1999, 2003; Tschannen-
Moran, 2001, 2014a). Des études ont démontré I’existence de liens directs empiriques
significatifs entre la confiance relationnelle et la satisfaction des trois BPF en contexte
organisationnel scolaire (p. ex., Clément et al., 2020) ainsi qu’en contexte scolaire et plus
spécifiquement aupres des €éléves (p. ex., Ennen et al., 2015).

En outre, la méfiance relationnelle ne se définit pas comme 1’absence de la confiance
(Hawley, 2012; Kutsyuruba et Walker, 2021; Tschannen-Moran, 2014a) ou a I’opposé de
la confiance : il s’agit plutdt d’un construit distinct de la confiance relationnelle (Rusk,
2018). Ce vocable réfere a la perception de la malveillance, de 1’'imprévisibilité, de
I’incompétence, de la malhonnéteté et de 1’étroitesse d’esprit d’un individu face a un autre
individu (Rusk, 2018). Bien que la méfiance relationnelle quant a la relation enseignant-
¢léve soit trés peu étudiée, Haslanger (2014) et Platz (2021) soutiennent qu’elle a des effets
importants sur la persévérance et la réussite scolaires. Comme I’enseignant-e a tout
avantage a entretenir des relations interpersonnelles de qualité avec les ¢€leves, ce qui
favorise des liens de confiance, nous postulons que la perception de la qualité de relations
interpersonnelles des éléves envers leurs enseignant-es peut contribuer a diminuer leur
perception de la méfiance relationnelle envers ces dernier-¢res.

Présente étude

Notre étude poursuit quatre objectifs qui se déclinent en quatre hypotheses (voir figure 1).
Premi¢rement, clle vise a examiner la relation entre la QRI des éléves de centres de la FP
envers leurs enseignant-es et la satisfaction de leurs BPF.

Hypothese 1. La perception de la QRI des éleves envers leurs enseignant-es est
positivement associée a la satisfaction des BPF (affiliation sociale /H/Ia/, compétence
[H1b], autonomie [HIc]).

Deuxiémement, elle vise a examiner le role potentiellement médiateur de la confiance
relationnelle des éléves envers leurs enseignant-es dans I’association entre la QRI et la
satisfaction de leurs BPF. Comme le proposent Baron et Kenny (1986), le processus de
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médiation rend compte de la relation d’une variable indépendante (la QRI) avec une
variable dépendante (la satisfaction et la frustration des BPF) par le truchement d’un
processus interne a 1’individu (la confiance relationnelle). Ainsi, I’on cherche a examiner
comment le phénomene de la perception de la QRI des éléves envers leurs enseignant-es
agit de manicre significative sur le processus psychologique interne de 1’¢léve (la
perception de la confiance des éleéves) et comment il se produit sur la motivation scolaire
(satisfaction et frustration des BPF des ¢éléves).

Hypothese 2. La confiance relationnelle des éléves envers leurs enseignant-es agit a titre
de variable médiatrice dans la relation entre la perception de la QRI des éléves envers leurs
enseignant-es et la satisfaction de leurs BPF (affiliation sociale /H2a/, compétence [H2b],
autonomie [H2c]).

Troisiémement, alors que la frustration des BPF ne correspond pas a I’absence de
satisfaction (Ryan et Deci, 2017; Vansteenkiste et al., 2020) et qu’il existe peu d’études
examinant a la fois la satisfaction et la frustration des BPF (Deci et al., 2017), notre étude
vise également a examiner la relation entre la QRI des €léves envers leurs enseignant-es et
la frustration des BPF des ¢€leves.

Hypothese 3. La perception de la QRI des éleves envers leurs enseignant-es est
négativement associée a la frustration des BPF (affiliation sociale /H3a/, compétence
[H3b], autonomie [H3c]).

Quatriémement, étant donné que la méfiance relationnelle ne correspond pas a I’absence
de confiance relationnelle (Kutsyuruba et Walker, 2021; Tschannen-Moran, 2014a) et qu’il
existe peu d’études examinant a la fois la confiance et la méfiance relationnelles (Clément
et al., 2020), notre étude vise également a examiner le role potentiellement médiateur de la
méfiance relationnelle des éléves envers leurs enseignant-es dans 1’association entre la QRI
et leur frustration des BPF afin de mieux comprendre le processus psychologique interne
de I’¢leve comme il a été expliqué ci-dessus.

Hypothese 4. La méfiance relationnelle des €éléves envers leurs enseignant-es agit a titre de
variable médiatrice dans la relation entre la perception de la QRI des éleéves envers leurs
enseignant-es et la frustration de leurs BPF (affiliation sociale /H4a/, compétence [H4b],
autonomie [H4c]).

En somme, 1’étude concomitante de la confiance et de la méfiance relationnelles ainsi que
de la satisfaction et de la frustration des BPF des éléves de centres de la FP offre un
caractére novateur et contribue de maniere significative a [’enrichissement des
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connaissances en développant une meilleure compréhension de I’importance du role de la
QRI des ¢leves de centres de la FP envers leurs enseignant-es.

Figure 1.

Modeéle proposé de médiation totale (fleches avec des traits continus) et alternatif de
médiation partielle (fleches avec des pointillés).

Perception de
la confiance
des éléves
envers les

enseignant-es

Perception de
la méfiance
des éleves
envers les

enseignant-es

SBPF
affiliation
sociale

Perception de
la QRI des
éléves envers
les
enseignant-es

SBPF
compétence

"1y

SBPF
autonomie

FBPF
affiliation
sociale

FBPF
compétence

FBPF
autonomie

Note. QRI = qualité des relations interpersonnelles. SBPF = satisfaction des besoins psychologiques
fondamentaux. FBPF = frustration des besoins psychologiques fondamentaux.

Méthodologie
Participant-es

Une collecte de données a été réalisée aupres de 22 centres francophones de la FP répartis
dans la province de Québec comme les participant-es ont été invité-es a répondre a un
sondage en ligne uniquement en langue francaise d’une durée de 15 minutes. Selon le
ministére de 1’Education et de 1’Enseignement supérieur (MEES; 2016), il existe 127
centres francophones de la FP au Québec (réseau public). Ainsi, 17,3 % des centres ont
participé a I’étude (22/127) ou cet ensemble comptait une population de 5 230 éleves.
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Comme 908 d’entre eux y ont participé, cela représente un taux de participation de 17,4 %.
Les caractéristiques sociodémographiques de 1’échantillon des participant-es sont
présentées au tableau 1.

Tableau 1.

Caractéristiques sociodémographiques de [’échantillon de participant-es

Variable Echantillon

N (%) 908

Genre

Féminin — n (%) 281 (30,9)
Masculin — n (%) 611 (67,3)
Autre —n (%) 16 (1,8)
Age

Etendue (ans) 18-62
Moyenne (ans) 24,65
Ecart-type (ans) 8,28

19 ans et moins — n (%) 284 3L3)
20-24 ans — n (%) 330 (36,3)
25-29 ans — n (%) 110 (12,1)
30-34 ans — n (%) 73 (8,0)
35-39 ans — n (%) 41 4,5)
40-44 ans — n (%) 31 (3.,4)
45 ans et plus —n (%) 39 4,3)
Secteur d’études™

Administration, commerce et informatique — n (%) 96 (10,6)
Agriculture et péche —n (%) 1 0,1)
Alimentation et tourisme — n (%) 21 (2,3)
Batiment et travaux publics — n (%) 155 17,1
Bois et matériaux connexes — n (%) 8 0,9)
Electrotechnique — 7 (%) 234 (25,8)
Entretien d’équipement motorisé — n (%) 60 (6,6)
Environnement et aménagement du territoire — n (%) 20 (2,2)
Fabrication mécanique — n (%) 37 4,1)
Foresterie et papier — n (%) 5 (0,6)
Meécanique d’entretien — 7 (%) 111 (12,3)
Meétallurgie — n (%) 2 0,2)
Mines et travaux de chantier — n (%) 9 (1,0)
Santé¢ — n (%) 92 (10,2)
Soins esthétiques — 7 (%) 54 (5,9)

Transport — n (%) 1 0,1)
Autres — n (%) - -
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Variable Echantillon
Scolarité*

Diplome d’études secondaires (DES) — n (%) 491 (54,3)
Diplome d’études professionnelles (DEP) — n (%) 216 (23,9)
Diplome d’études collégiales (DEC) — n (%) 87 9,6)
Certificat universitaire — n (%) 8 0,9)
Baccalauréat — n (%) 33 (3,6)
Maitrise — n (%) 6 0,7)
Aucun diplome complété — n (%) 64 (7,1)
Régime d’études™

Temps plein — n (%) 859 (95,3)
Temps partiel — n (%) 42 4,7)

Note. * = certaines données sont manquantes.

Echelles de mesure

Le questionnaire était composé de cinq échelles de mesure. Le tableau 2 présente le nombre
d’énoncés associés a chaque variable, 1’é¢tendue de réponses, la moyenne et 1’écart-type.
Comme il existe des limites associées au coefficient alpha de Cronbach (a; Sijtsma, 2009),
la fiabilité (cohérence interne) de chaque échelle de mesure a ¢galement ét¢ confirmée avec
le coefficient omega (w; McDonald, 1970). Dans les deux cas, le seuil attendu
d’acceptation est de 0,70 (Nunnally, 1978).

Qualité des relations interpersonnelles (ORI). L’¢échelle développée par Senécal et al.
(1992) a été utilisée afin de mesurer la QRI des €léves envers leurs enseignant-es. Elle
comportait quatre énoncés (p. ex., « Présentement, mes relations avec mes enseignant-es
sont harmonieuses ». L’échelle de réponses était composée de cing ancres allant de 0 (pas

du tout) a 4 (extrémement) et présente une cohérence interne adéquate (o = 0,942; ® =
0,942).

Confiance relationnelle. Le concept de la confiance relationnelle (cinq énoncés) a été
mesur¢ a I’aide d’une échelle adaptée comportant cinq énoncés (Adams et Forsyth, 2009;
p. ex., « Les enseignant-es du centre de la formation professionnelle sont toujours prét-es
anous venir en aide »). L’échelle de réponses allant de 1 (un peu) a 4 (extrémement). Cette
¢échelle présente également une cohérence interne adéquate (o = 0,887; » = 0,888).

Meéfiance relationnelle. 1’échelle de la méfiance relationnelle a été développée par
Clément (2021). Elle comporte cinq énoncés (p. ex., « Dans quelle mesure crois-tu que les
enseignant-es du centre de la formation professionnelle communiquent difficilement avec
les ¢leves ? »). L’échelle de réponses allant de 1 (totalement en désaccord) a 5 (totalement
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d’accord). La fidélité de I’échelle de mesure présente des qualités adéquates (o = 0,935;
=0,938).

Satisfaction des besoins psychologiques fondamentaux. L’échelle développée par Chen et
al. (2015; version francaise, Chevrier et Lannegrand-Willems, 2018) a ét¢ utilisée afin de
mesurer la satisfaction des BPF des ¢léves. Chaque facteur comportait quatre énonceés :
1) affiliation sociale, « J’éprouve de I’affection pour les personnes avec lesquelles je passe
du temps », a = 0,853, ® = 0,859; 2) compétence, « Je me sens capable dans ce que je
fais », 0 = 0,916, ® = 0,916; 3) autonomie, « J’ai le sentiment que mes choix expriment qui
je suis vraiment », o = 0,854 » = 0,858.

Frustration des besoins psychologiques fondamentaux. L’échelle également développée
par Chen et al. (2015; version frangaise, Chevrier et Lannegrand-Willems, 2018) a été
utilisée afin de mesurer la frustration des BPF des ¢éleéves. Chaque facteur comportait quatre
énoncés : 1) affiliation sociale, « Je me sens exclu-e du groupe auquel je veux appartenir
»,a=0,923, ®=0,924; 2) compétence, « Je suis décu-e par beaucoup de mes performances
», a=0,919, ® = 0,919; 3) autonomie, « Je me sens contraint-e de faire beaucoup trop de
choses », 0= 0,858 @ = 0,870.

Variables de controle

Pour obtenir une plus grande précision de la modélisation par équations structurelles,
quatre variables ont ét¢ incluses comme variables de contrdle. Les participant-es ont ainsi
indiqué leur age (1-16 a 19 ans; 2-20 a 24 ans; 3-25 a 29 ans; 4-30 a 34 ans; 5-35 a 39 ans;
6-40 a 44 ans; 7-45 ans et plus), leur genre (1-féminin; 2-masculin), leur secteur d’études?
et leur niveau de scolarité®. La décision d’inclure ces variables aux analyses a été fondée
sur l’observation de corrélations statistiquement significatives avec les différentes
variables du mod¢le proposé.

2 1-administration, commerce et informatique [01]; 2-agriculture et péches [02]; 3-alimentation et tourisme
[03]; 4-arts [04]; 5-batiment et travaux publics [07]; 6-bois et matériaux connexes [05]; 7-chimie, biologie
[06]; 8-communications et documentation [13]; 9-cuir, textile et habillement [18]; 10-électrotechnique [09];
11-entretien d'équipement motorisé [10]; 12-environnement et aménagement du territoire [08]; 13-fabrication
mécanique [11]; 14-foresterie et papier [12]; 15-mécanique d'entretien [14]; 16-métallurgie [16]; 17-mines
et travaux de chantier [15]; 18-santé [19]; 19-services sociaux, éducatifs et juridiques [20]; 20-soins
esthétiques [21]; 21-transport [17].

3 1-diplome d’études secondaires (DES); 2-diplome d’études professionnelles (DEP); 3-diplome d’études
collégiales (DEC); 4-certificat universitaire; S-universitaire, ler cycle (baccalauréat); 7-universitaire, 2e
cycle (maitrise); 8-aucun dipldme complété.
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Analyses statistiques

A T’aide de Statistical Package for the Social Sciences (SPSS v28.0.1), des analyses
statistiques ont été réalisées afin de valider la corrélation entre les variables de I’étude
(Tabachnick et Fidell, 2013). Tandis que la modé¢lisation par équations structurelles (Mplus
v8.7; Muthén et Muthén, 1998-2015) a ¢été réalisée avec les coefficients de saturation
standardisés obtenus avec 1’estimateur du maximum de vraisemblance avec erreurs
robustes (maximum likelihood with robust errors; MLR). En outre, quatre indices ont été
privilégiés (le comparative fit index — CFI et le Tucker Lewis index — TLI [Byrne, 1994;
Hu et Bentler, 1999]) ainsi que le standardized root mean square residual — SRMR) et le
root mean square error of approximation — RMSEA [Browne et Cudeck, 1993; Kline,
2015]) afin d’établir la qualité de 1’ajustement des analyses. Selon les textes de référence,
pour le CFI et le TLI, les valeurs supérieures a 0,95 indiquent un excellent ajustement. En
ce qui concerne le SRMR, les valeurs inférieures a 0,05 correspondent a un excellent
ajustement. Quant au RMSEA, les valeurs inférieures a 0,08 indiquent un ajustement
adéquat tandis que celles inférieures a 0,05 indiquent un bon ajustement.

Résultats

Premiérement, le tableau 2 présente les corrélations entre les variables de 1’étude. Dans un
premier temps, concernant les variables sociodémographiques, 1’on observe qu’il n’existe
pas de résultats significatifs (p > 0,05) avec la QRI selon 1’age (r=-0,016), le genre
(r=-0,056), le secteur d’¢tudes (»r=-0,013), et la scolarité (»=-0,019). Concernant, la
confiance relationnelle, nous observons le méme constat voulant qu’il n’y ait pas de
résultats significatifs (p > 0,05) avec la variable : age (r=-0,017), genre (r=-0,045),
secteur d’études (r =-0,054), scolarité (» = 0,008). Tandis que la méfiance relationnelle
présente une corrélation statistiquement significative uniquement avec le genre : age
(r=-0,010, p > 0,05), genre (= 0,098, p < 0,05), secteur d’études (= 0,036, p > 0,05),
scolarité (» =-0,004, p > 0,05). En outre, concernant la satisfaction des BPF, seuls les
besoins d’affiliation (avec 1’age [»=-0,090] et le genre [r=-0,087]) et de compétence
(avec le secteur d’études [ =-0,085]) sont statistiquement significatifs (p < 0,05). Enfin,
concernant la frustration des BPF, les besoins d’affiliation, de compétence et d’autonomie
sont statistiquement significatifs (p < 0,05) respectivement avec le secteur d’études
(r=10,069), la scolarité (r = -0,097) et le genre (r = 0,067).

Dans un deuxiéme temps, concernant les variables du modele a I’étude, on observe que
celles-ci présentent des corrélations statistiquement significatives (p < 0,05) et présentent
des valeurs selon le sens théorique généralement attendu (soit, une valeur positive ou
négative). Plus spécifiquement, I’hypothése 1 est confirmée ou la perception de la QRI des
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¢léves envers leurs enseignant-es est positivement associée a la satisfaction des BPF :
affiliation sociale [Hla], r=0,427; compétence [HIb], r=0,425; autonomie [Hlc],
r=0,498. L’hypothese 3 est également confirmée puisque la perception de la QRI des
¢léves envers leurs enseignant-es est négativement associée a la frustration des BPF :
affiliation sociale [H3a], r=-0,243; compétence [H3b], r=-0,236; autonomie [H3c],
r=-0,288.
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Moyennes, écarts-types, coefficients de la fidélité des échelles et corrélations de Spearman entre les variables

Variables Enoncés Etendue M E-T. a ® 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12.
1. Age 1 1-7 2,46 1,610 - -
2. Genre 1 1-2 1,68 0,465 -- -- -0.136
3. Secteur d’études 1 1-21 10,40 5,560 -- -- -0.149 -0.147
4. Scolarité 1 1-8 2,14 1,920 -- -- 0.374 -0.018 -0.042
5. QRI 4 04 3,245 0,763 0,942 0,942 -0.016 -0.056 -0.013 -0.019
6 Confiance 5 1-4 3,349 0,603 0,887 0,888  -0.017 -0.045 -0.054 -0.008 0.676
" relationnelle
. Méfiance 5 1-5 1,609 0,897 0,935 0,938 -0.010 0.098 0.036 -0.004 -0.417 -0.526
" relationnelle
g Satisfaction — 4 1-5 4,091 0,731 0,853 0,859  -0.090 -0.087 -0.025 -0.033 0.427 0.453 -0.340
" BPF affiliation
Satisfaction — 4 1-5 4,370 0,653 0,916 0,916 0.026 0.040 -0.085 0.014 0.425 0.486 -0.384 0.571
9. BPF
compétence
0. Satisfaction — 4 1-5 4,234 0,695 0,854 0,858  -0.005 -0.017 -0.051 0.035 0.498 0.517 -0.404 0.658 0.774
BPF autonomie
1 Frustration — 4 1-5 1,791 0,987 0,923 0,924 0.029 0.040 0.069 0.003 -0.243 -0.268 0.511 -0.468 -0.397 -0.394
" BPF affiliation
Frustration — 4 1-5 1,812 1,010 0,919 0,919  -0.061 -0.035 0.050 -0.097 -0.236 -0.237 0.445 -0.269 -0.542 -0.419 0.670
12. BPF
compétence
3. Frustration — 4 1-5 2,022 0,970 0,858 0,870  -0.015 0.067 0.013 -0.047 -0.288 -0.282 0.502 -0.327 -0.410 -0.443 0.708 0.713

BPF autonomie

Note. QRI = qualité des relations interpersonnelles. BPF = besoins psychologiques fondamentaux. a = coefficient alpha de Cronbach. o = coefficient
oméga. Les corrélations en caractére gras sont statistiquement significatives a p < 0,05.
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Deuxiémement, I’analyse factorielle confirmatoire (tableau 3) présente non seulement des
coefficients de saturation standardisés acceptables (A =0,575 a 0,918, p < 0,001), mais
également des indices d’ajustements acceptables (y?> = 1237,330 [ddI=629]; CFI = 0,969;
TLI=0,969; SRMR =0,030; RMSEA =0,033 [IC =0,030-0,035]). Ces résultats
confirment que les données ont les propriétés nécessaires pour entreprendre 1’étape
suivante afin de proposer un mode¢le.

Troisiémement, deux modeles ont été testés pour déterminer le plus approprié : un premier
modele représentant une médiation totale (M1) et un second représentant une médiation
partielle (M2). Comme le montre le tableau 3, les résultats obtenus par 1’analyse indiquent
que M2 (*=1408,391 [ddl=745]; CFI=0,968; TLI=0,963; SRMR =0,029;
RMSEA = 0,031 [IC = 0,029-0,034]) présente de meilleurs indices d’ajustement que M/
(x> =1427,789 [ddI=751]; CF1=0,967; TLI=0,963; SRMR = 0,030; RMSEA = 0,032
[IC = 0,029-0,034]). En privilégiant le principe de parcimonie quant a sa représentation
simplifiée (Kline, 2015), nous avons examing si I’exclusion des liens dans le mod¢le M2
améliorerait significativement les indices d’ajustement. Par une procédure pas a pas, nous
avons exclu les liens statistiquement non significatifs entre les variables une a une (se
référer aux modeles M3 a M8 dans le tableau 3). La comparaison des modeles utilisant le
test de Satorra-Bentler nous améne a conclure que M6 (y*=1412,784 [ddl="749];
CF1=0,968; TLI=0,963; SRMR = 0,029; RMSEA = 0,031 [IC =0,029-0,034]) offre de
meilleurs indices d’ajustement que M1 et est sensiblement équivalent a M2. Le modele
final (M6) est présent¢ a la figure 2 et explique entre 26 % et 44 % de la variance pour les
six variables dépendantes.

Quatriémement, afin de valider plus formellement le r6le médiateur de la confiance et de
la méfiance relationnelles (les hypothéses 2 et 4), nous avons utilisé la technique de
rééchantillonnage (bootstrap). Comme présenté dans le tableau 4, les résultats confirment
d’abord I’hypothéese 2 stipulant que la perception de la confiance relationnelle des €leves
envers les enseignant-es agit bien en tant que variable médiatrice dans la relation entre la
perception de la QIR de 1'¢leéve envers les enseignant-es et la satisfaction des trois BPF :
estimation entre 0,294 et 0,379, p <0,001. Les résultats confirment ensuite I’hypothese 4
voulant que la perception de la méfiance relationnelle agit bien en tant que variable
médiatrice dans la relation entre la perception de la QIR de 1’éléve envers les enseignant-es
et la frustration des trois BPF : estimation entre -0,224 et -0,202, p < 0,001.
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Indices d’ajustement des différents modeéles
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Comparaison de

Description des modéles X ddl  CFIl TLI SRMR RMSEA 90 % IC modéles ASB-y? Addl
Modgéle — analyse factorielle confirmatoire 1237,330 629 0,969 0,965 0,030 0,033 [0,030-0,035]
Modgéles d’équations structurelles
M1 : médiation totale 1427,789 751 0,967 0,963 0,030 0,032 [0,029-0,034]
M?2 : médiation partielle 1408,391 745 0,968 0,963 0,029 0,031 [0,029-0,034] M1 vs M2 19,5521 ** 6
Autres modéles selon M2
M3 : suppression de la relation F1— F8 1408,702 746 0,968 0,963 0,029 0,031 [0,029-0,034] M3 vs M2 0,3110 ns 1
M4 : suppression de la relation F1— F7 1409,188 747 0,968 0,963 0,029 0,031 [0,029-0,034] M4 vs M2 0,5216 ns 2
MS5 : suppression de la relation F1— F5 1409,408 748 0,968 0,963 0,029 0,031 [0,029-0,034] M5 vs M2 0,7392 ns 3
MG6 : suppression de la relation F1— F9 1412,784 749 0,968 0,963 0,029 0,031 [0,029-0,034] M6 vs M2 4,3477 ns 4
M7 : suppression de la relation F1— F4 1419,946 750 0,968 0,963 0,030 0,031 [0,029-0,034] M7 vs M2 11,5316 * 5
M3 : suppression de la relation F1— F6 1427,789 751 0,967 0,963 0,030 0,032 [0,029-0,034] M8 vs M2 19,5521 ** 6
Note. y*: chi-carré. Ddl : degrés de liberté. CFI: comparative fit index. TLI: Tucker-Lewis index. SRMR: standardized root mean square residual.
RMSEA: root mean square error of approximation. IC: intervalle de confiance. ASB-y” : différence du chi-carré selon le test Satorra-Bentler.
F1: qualité des relations interpersonnelles. F4 : satisfaction — affiliation. F5: satisfaction — compétence. F6 : satisfaction — autonomie.
F7 : frustration — affiliation. F8 : frustration — compétence. F9 : frustration — autonomie.
*p <0,05. ** p <0,01.
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Figure 2.
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Le modele final — M6
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Note. QRI = qualité des relations interpersonnelles. BPF = besoins psychologiques fondamentaux.

Pour des raisons de simplicité, les covariances ne sont pas présentées dans la figure.
*p<0,05.** p<0,01. *** p <0,001.
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Tableau 4.

Effets indirects du modele final — M6
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99 % IC
Variable médiatrice Variable dépendante Estimation E.S. Limite Limite
inférieure  supérieure
Confiance relationnelle  Satisfaction — affiliation 0,294 *** 0,050 0,164 0,424
Confiance relationnelle  Satisfaction — compétence 0,379%*** 0,036 0,287 0,471
Confiance relationnelle  Satisfaction — autonomie 0,338*** 0,043 0,228 0,448
Meéfiance relationnelle Frustration — affiliation —0,224%** 0,027 -0,294 -0,154
Meéfiance relationnelle Frustration — compétence ~ —0,202*** 0,024 -0,264 -0,139
Meéfiance relationnelle Frustration — autonomie —0,221%%** 0,027 -0,289 -0,152

Note. IC = intervalle de confiance. E.S. = erreur standard. *** p <0,001.

Discussion

Notre étude présente un apercu de la fagon dont la QRI des ¢€léves est liée a la satisfaction
et a la frustration de leurs BPF. Le mode¢le proposé, appuyé¢ sur la TAD, montre que le
climat relationnel joue un réle clé quant a la satisfaction et a la frustration des BPF. Les
résultats de 1’étude confirment le postulat du modéle de la TAD : 1) lorsque les €leves
percoivent une QRI élevée envers leurs enseignant-es, cela influence positivement la
satisfaction de leurs BPF en raison de la présence de la confiance relationnelle; 2) lorsque
les éleves percoivent une moindre QRI envers leurs enseignant-es, ce fait influence
positivement la frustration de leurs BPF en raison de la présence de la méfiance
relationnelle.

Contribution scientifique

En prenant appui sur le mode¢le de la situation pédagogique, détaillé par Legendre (2005),
nos résultats permettent d’accroitre les connaissances relatives a la relation d’enseignement
tout en prenant en considération le milieu qui a une incidence sur les processus et les
moyens mobilisés. Ces connaissances sur le sujet (1’¢léve), la relation d’enseignement (la
qualité¢ des relations que 1’¢léve entretient avec son enseignant-e) et le milieu (les
particularités de la FP) nous permettent ainsi de mieux saisir les déterminants de la
motivation scolaire de ces €leves.

Notre étude renforce I’'importance qu’il faut accorder aux mécanismes psychologiques de
la confiance et de la méfiance relationnelles comme vecteurs entre la QRI et la satisfaction
et la frustration des BPF des ¢éléves de la FP. Bien que certaines ¢tudes aient montré
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I’importance de la QRI au sein des centres de la FP (Espinosa, 2020), les résultats de notre
¢tude mettent en évidence le caractére essentiel de I’examen systématique de ces différents
concepts lors de recherches empiriques sur le terrain. Ils mettent en évidence qu’une QRI
¢levée joue un role clé sur le sentiment pour les éleves d’étre en présence de relations
significatives (besoin d’affiliation sociale), sur le sentiment d’étre efficaces dans leurs
apprentissages (besoin de compétence) et sur le libre choix de réaliser les taches demandées
(besoin d’autonomie) et ce, par le truchement de la confiance relationnelle qu’ils-elles
percoivent envers leurs enseignant-es. A ’inverse, les résultats démontrent qu’une faible
QRI joue un réle clé sur le sentiment pour les €éleéves d’étre en présence d’une relation
interpersonnelle négligeable (besoin d’affiliation sociale), sur le sentiment d’étre
inefficaces dans leurs apprentissages (besoin de compétence) et sur le sentiment de ne pas
avoir le libre choix afin de réaliser les tiches demandées (besoin d’autonomie) et ce, par le
truchement de la méfiance relationnelle qu’ils-elles percoivent envers leurs enseignant-es.

Par ailleurs, les résultats de notre étude révelent I’importance d’examiner les concepts de
la confiance et de la méfiance relationnelles du point de vue des éléves, et ce, de maniére
concomitante. En effet, la vaste majorité des ¢tudes empiriques réalisées a I’aide
d’instruments de mesure ont jusqu’a présent visé & mieux comprendre la confiance
relationnelle principalement selon la perception des enseignant-es envers leurs €léves : tres
peu d’études ont été réalisées a ce jour visant a mettre en lumiére la confiance relationnelle
que percoivent les €¢léves envers leurs enseignant-es (Adams, 2008, 2014; Mitchell et al.,
2018; Tschannen-Moran, 2014a) et a notre connaissance, trés peu sur la méfiance
relationnelle. Pourtant, il s’agit d’une caractéristique déterminante en milieu scolaire
notamment en ce qui a trait a la motivation des €léves (Adams, 2008; Forsyth, 2008; Hoy,
2012; Kutsyuruba et al., 2018; Mitchell et al., 2018; Tschannen-Moran, 2014a). De plus, a
notre connaissance, aucune ¢tude n’a été réalisée a ce sujet au sein des centres de la FP.

Implications pratiques

Le fait de favoriser la confiance relationnelle des €leves de la FP est considéré essentiel et
fondamental (Espinosa, 2020). Tschannen-Moran (2014a) souligne que la confiance
relationnelle serait pergue différemment par les enseignant-es selon qu’elle se déploie
envers les membres de la direction et les collégues par opposition a celle qui se déploie
envers les €léves : les enseignant-es feraient preuve d’une plus grande indulgence envers
les €léves puisque ces derniers-eres, en tant que jeunes adultes, développent peu a peu leurs
habiletés sociales et relationnelles. Par exemple, les enseignant-es seraient plus
conciliant-es lorsque les éléves ne démontrent pas de manicre optimale de la fiabilité et de
la compétence lors de la réalisation des travaux demandés. Auprés des ¢leves de la FP,
Espinosa (2020) invite les enseignant-es a faire preuve de bienveillance afin de favoriser
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la perception de la confiance relationnelle des éléves envers leurs enseignant-es tout en
évitant qu’ils-elles soient méfiant-es envers leurs ¢léves, d’accepter que les comportements
attendus ne soient pas tout a fait adéquats initialement, de faire preuve de patience et de
rester optimistes malgré les défis.

Par ailleurs, selon Tschannen-Moran (2014a; 2014b), une autre stratégie a déployer par les
enseignant-es envers les €léves repose essentiellement sur le modele que tous les membres
de la communauté (collegues enseignants, personnel de soutien, personnel professionnel et
personnel d'encadrement) doivent promouvoir la confiance relationnelle entre eux. En
effet, il est suggéré que les membres de la communauté adoptent des attitudes et des
comportements de bienveillance, de fiabilité, de compétence, d’honnéteté et d’ouverture
entre eux (caractéristiques de la confiance relationnelle). En créant un esprit collaboratif
privilégiant les relations interpersonnelles de qualité dans les milieux, les enseignant-es
adopteront ces attitudes et ces comportements envers leurs éléves (Tschannen-Moran,
2014a; 2014b).

Egalement, la confiance relationnelle ne se développera pas dans les mémes conditions que
celles de la méfiance relationnelle et conséquemment, chacune nécessitera des attitudes et
des comportements différents de la part des enseignant-es. Premi¢rement, la nécessité se
fait sentir de recourir a la confiance relationnelle lorsque la formation est caractérisée par
des taches complexes a réaliser par les €léves et que les acteurs (enseignant-es et €léves)
doivent nécessairement interagir étroitement (Adams, 2010). Dé¢s lors, ces interactions et
cette collaboration représentent des €¢léments essentiels appelant la confiance relationnelle
a se développer comme mécanisme de coordination au sein des centres de la FP comme les
programmes d’études sont caractéris€és par 1’apprentissage d’un métier spécialisé
s’appuyant principalement sur un savoir-faire spécifique. Dans ce contexte, les
enseignant-es de la FP devraient adopter des attitudes et des comportements selon les cinq
caractéristiques de la confiance relationnelle présentées ci-dessus afin de développer un
climat relationnel adéquat.

Deuxiémement, nous avons déja souligné que la méfiance relationnelle n’est pas I’absence
de la confiance relationnelle : conséquemment, ce ne sont pas les mémes conditions qui
favoriseront ou non la présence de la méfiance relationnelle. Deux conditions distinctes se
trouvent dans la littérature scientifique. La premiére a trait a une émotion de départ qu’un-e
¢leve ressent (p. ex., ’anxiété ou la peur face a un contenu pédagogique) pouvant
contribuer a favoriser sa méfiance relationnelle envers son enseignant-e (comme
celui-celle-ci initie la relation pédagogique; Yeager et al., 2014). Dans ce cas spécifique,
le role de I’enseignant-e consistera a favoriser un climat de confiance en offrant une
rétroaction adéquate réguliérement avec compétence, honnéteté et bienveillance (Chew et
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Cerbin, 2021). La deuxieéme a trait a la rupture de la confiance relationnelle qui engendre
la méfiance relationnelle ou cette rupture peut engendrer un désengagement de 1’¢éleve
quant a ses apprentissages (Tschannen-Moran, 2014b). En présence de méfiance
relationnelle, une analyse adéquate de la situation devra étre réalisée afin de mettre en place
les bonnes stratégies pour reconstruire la confiance relationnelle (Tschannen-Moran,
2014Db). Cette analyse ainsi que le déploiement de stratégies appropriées (selon la situation)
devraient étre réalisés dans un cadre collaboratif avec 1’enseignant-e et un membre de la
direction du milieu. Cependant, selon ’ampleur et la gravité¢ de la situation, un temps
d’adaptation au changement sera nécessaire (Kutsyuruba et Walker, 2021).

Il nous faut souligner que I'un des résultats des corrélations entre les variables
sociodémographiques et les variables du modele a trait au fait que la méfiance relationnelle
présente une corrélation statistiquement significative avec le genre. Plus spécifiquement,
on y on observe que les éléves de genre masculin pergoivent une plus grande méfiance
relationnelle envers leurs enseignant-es. Bien que la méfiance relationnelle peut se
développer selon deux conditions différentes, les résultats obtenus ne permettent pas
d’identifier clairement laquelle des conditions est présente au moment de la passation du
questionnaire aupres des participants. Des recherches futures permettraient d’apporter un
¢éclairage a ce sujet.

Limites de I’étude et perspectives de recherches

Notre étude comporte certaines limites qui constituent des pistes de recherches
intéressantes a explorer. Premi¢rement, le questionnaire composé d’échelles de mesure
repose exclusivement sur des données autorapportées. Afin de réduire le risque de biais de
variance de la méthode commune (Podsakoff et al., 2003), d'autres sources de données
pourraient étre utilisées dans les recherches futures. A titre de suggestion, il serait
intéressant de mesurer de manieére concomitante la perception de la QRI du point de vue
des enseignant-es envers leurs ¢leves et celles des €léves envers leurs enseignant-es. Bien
que cela nécessite une taille d’échantillon adéquate pour le traitement et 1’analyse de
données, les résultats d’une telle étude offriraient un portrait nuancé et offriraient un point
de vue bidirectionnel.

Deuxiemement, 1’é¢tude de populations d’¢léves d’ordre d’enseignement différents
(primaire, secondaire, collégial, universitaire) serait utile a la généralisation des résultats
obtenus (validité externe). Ces résultats nous permettraient d’effectuer des comparaisons
et, s’il y a lieu, de mettre en lumiére les caracteres distinctifs de ces différentes structures
scolaires. De méme, des implications pratiques distinctes seraient peut-étre a privilégier
selon I’ordre d’enseignement.
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Troisiémement, le modele a été validé selon un devis transversal, ce qui ne permet pas
d'inférer la causalité des liens entre les variables et ouvrant la voie a des études empiriques
réalisées selon un devis longitudinal. D’ailleurs, Wentzel (2012) souligne le potentiel
positif d’effets cumulatifs de la QRI avec le temps. Certaines études ont toutefois mis en
évidence que la confiance relationnelle prédit la satisfaction des BPF (p. ex., Clément et
al., 2020) et que la QRI prédit la satisfaction et la frustration des BPF (p. ex., Levasseur et
al., 2022). Cependant, ces ¢tudes ont été réalisées aupres d’enseignant-es et non aupres
d’¢leves et n’ont pas examiné le role de la méfiance relationnelle. Des recherches futures
sont donc nécessaires pour tester le modele proposé selon la perception des éleves.

Conclusion

L’enseignement en FP est particulier : les éléves comme les enseignant-es doivent relever
certains défis inhérents a la pluralité des parcours des apprenant-es (Beaucher et al., 2020).
Comme nous 1’avons évoqué précédemment, cette formation n’est parfois pas considérée
comme une voie traditionnelle d’éducation. Néanmoins, le contexte dans lequel évoluent
les ¢leves qui s’engagent dans ce parcours scolaire doit soutenir leur motivation. Au fil de
ce texte, nous avons étudié certains déterminants de la motivation scolaire. Ainsi, notre
étude offre une contribution significative, car elle permet d'identifier des leviers pour
favoriser la motivation des €léves de centres de la FP. Alors que nos résultats réitérent
certains constats au sujet du caractére essentiel de relations interpersonnelles de qualité, ils
offrent également un point de vue novateur concernant le role de la confiance relationnelle
pour les ¢leves de la FP.
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