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RESUME

~ L’objectif général de cette étude était d’étudier les relations entre le développement des
réseaux sociaux des nouveaux arrivants au collége et la qualité de leur ajustement scolaire,
social et émotif. Quatre cent cinquante-neuf éleves ont été rencontrés a la fin du cours
secondaire (T1), 298 ont été revus au milieu du premier trimestre au college (T2) et 125
jeunes ont pu étre suivis jusqu’a leur troisi¢me trimestre d’études (T3). A ces trois temps, les
sujets ont complété des mesures de soutien social et d’ajustement et leurs résultats scolaires
ont €té recueillis avec leur permission. De plus, au T3, des pairs ont évalué 1’ajustement
personnel de chaque éleve participant 2 1’étude. Premiérement, la structure des réseaux
sociaux se modifie de fagon significative entre le T1 et le T2 et ces derniers sont moins
aidants au collége qu’a la fin du cours secondaire méme s’ils sont jugés par les jeunes de
meilleure qualité. D’autre part, la qualité de 1’ajustement scolaire diminue entre le T1 et le T2
pour ensuite se stabiliser entre le T2 et le T3. Deuxiémement, les réseaux de la fin du
secondaire qui sont pergus peu aidants et qui sont conflictuels, méme s’ils fournissent
beaucoup d’aide, sont associés a des difficultés d’ajustement au college. Troisitmement, plus
I’éleve vit des conlflits et moins il pergoit de soutien de son réseau au collége, plus il éprouve
des difficultés d’ajustement scolaire et émotif, méme s’il regoit beaucoup d’aide et s’il est
satisfait des relations avec les membres de ce réseau. Quatritmement, les réseaux trés denses
qui procurent beaucoup de satisfaction sur le plan social sont reliés a de faibles résultats
scolaires. Enfin, les filles sont intégrées dans des réseaux sociaux plus aidants pour
I'intégration aux études collégiales. Ces résultats sont analysés en fonction du rdle que
peuvent avoir les réseaux sociaux dans 1’intégration aux études collégiales des nouveaux
arrivants.
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L’INTRODUCTION

Depuis quelques années, les colléges se préoccupent grandement de 1’impact des différents
services et encadrements développés dans leur établissement (voir Fédération des cégeps,
1989). Sur le plan des interventions sociales, c’est essentiellement I’aide formelle regue par
I’é1éve! qui fait I’objet d’analyses et d’évaluations systématiques. Par exemple, des études
tentent de vérifier I’impact d’un service de tutorat par les pairs (Woodruff et Kerwinn-
Boudreau, 1981 ; Désy, 1990); d’autres (Aubé & Archambault, 1994 ; Larose et Roy,
1993) évaluent les effets que des programmes contenant des composantes de soutien social
(ex. : la présence d’un suivi personnalisé ou I’acces 3 un service de tutorat maitre-éleve)
peuvent avoir sur la réussite et I’adaptation au collége ; d’autres encore vérifient I’efficacité
qu’a, sur ces mémes variables, une mesure organisationnelle tels les groupes stables
(Gigueére, 1985 ; Lasnier, 1992). Méme si ces études ne permettent pas toujours d’isoler
I’effet spécifique attribuable aux interventions sociales, elles montrent cependant 1’intérét
porté envers la structure d’aide formelle.

Dans le réseau collégial québécois, aucune recherche ne s’est intéressée, sur le plan
empirique, aux roles joués par les structures d’aide informelle. Nous entendons par aide
informelle, toute action ou attitude provenant d’un ou plusieurs membres du réseau social qui
a comme conséquence directe ou indirecte d’améliorer la situation de 1’éleve. De cette
définition, on comprend que 1’étude des structures d’aide informelle passe directement par
I’analyse du réseau social naturel de 1’éleve. Ce réseau constitue un lieu privilégié ot I’éleve
peut obtenir le soutien nécessaire a I'intégration sociale et scolaire, apprendre 2 confronter les
différentes tiches que nécessite ’entrée au college et consolider ou méme développer
certaines compétences d’apprentissage.

L’analyse des structures d’aide informelle s’avére importante pour deux raisons. D’une part,
plusieurs études américaines montrent que les €leves en difficulté ont tendance 2 ne pas
consulter les services d’aide formelle (Baker & Nisenbaum, 1979 ; Friedlander, 1980;
Kirshner, 1974 ; Lindquist & Lowe, 1978)..Cette constatation n’est pas propre au milieu
américain (Poulin & Vigneault, 1986). En effet, au Québec, les statistiques recueillies auprés
d’éleves dépistés et invités 2 participer a un programme d’intégration aux études collégiales

1 Tout au long du texte, le terme él2ve comprend aussi bien les femmes que les hommes et n’est utilisé que
pour simplifier le discours.



(Larose & Roy, 1990, 1991, 1992), nous apprennent que plus de 50% d’entre eux refusent
I'invitation méme s’ils sont informés de son efficacité (les taux de refus en 1989, 1990 et
1991 étaient respectivement de 68,9%, 53,6% et 52,5%). 11 appert donc que plusieurs éleves
ne recourent pas 2 I’aide structurée et organisée par les colléges méme s’ils se savent moins
compétents que I’ensemble des éleves. D’autre part, certaines études qui mettent en valeur

- I’approche communautaire, montrent que 1’individu en difficulté se tourne d’abord vers les

membres de son réseau social et plus spécifiquement vers ceux qui, 2 ses yeux, présentent les
compétences nécessaires pour lui venir en aide (Bozzini & Tessier, 1985). Dans un relevé
exhaustif de la littérature traitant du soutien naturel, Poulin & Vigneault (1986) font ressortir
que les parents et les amis constituent les principales personnes consultées lorsque 1’éléve a
besoin de soutien. En ce sens, une bonne connaissance de la structure sociale de 1’éleve et
des mécanismes de soutien qui interviennent dans ses transactions peut aider & mieux
comprendre comment ce dernier s’adapte a la transition secondaire-collégial.

Ce projet de recherche s’inscrit dans la foulée des études écologiques (Bronfenbrenner,
1979) s’intéressant aux roles joués par les réseaux sociaux sur I’adaptation de I’individu. Il
tente principalement de décrire 1’évolution des réseaux sociaux des éléves depuis leur arrivée
au collége jusqu’au début de leur deuxié¢me année. Il vise également & vérifier comment ces
réseaux, par leur structure, par leur qualité et par les types de soutien qu’ils procurent,
peuvent favoriser I’intégration aux études collégiales et ultérieurement améliorer le rendement
scolaire de I’€leve. Parce que le passage du secondaire au collégial est associé & une période
importante de réajustement chez I’€leve, il devient pertinent d’examiner comment évoluent ou
changent les réseaux et de quelle fagon ces modifications influencent 1’adaptation de I’éléve
pendant cette période transitoire.

Dans le premier chapitre de ce rapport, un premier cadre théorique, reposant sur 1’étude des
transitions, est d’abord exposé et des données sont présentées pour appuyer I’hypothése que
le passage du secondaire au collégial constitue une transition psychosociale réelle pour les
adolescents. Par la suite, un second cadre théorique, celui-ci permettant de structurer
I’analyse des réseaux sociaux, est décrit et les données d’études américaines sont examinées
dans le but de comprendre quelles peuvent étre les influences positives et négatives des
réseaux sur I’adaptation personnelle. Le premier chapitre se termine par la présentation des
objectifs spécifiques de la recherche.



Le chapitre suivant décrit la méthodologie de 1a recherche. Il présente les caractéristiques des
sujets, la procédure, les intruments de mesure complétés par les sujets et par des pairs et les
hypotheses de la recherche. Le troisi¢me chapitre est consacré 2 la présentation des résultats.
Premiérement, certaines données sont rapportées dans le but de vérifier la qualité métrique
des instruments et les effets liés 2 la perte de sujets. Deuxi¢émement, les changements dans le
temps, tant au niveau du réseau social qu’au niveau de 1’ajustement personnel, sont analysés
et permettent de vérifier si le passage du secondaire au collégial s’apparente & une réelle
transition psychosociale. Troisiémement, les relations entre le réseau social et 1’ajustement
sont examinées, d’abord en tenant compte du point de vue de I’éleve, et ensuite en
considérant le point de vue d’un pair. Finalement, les liens entre le réseau social et la réussite
scolaire font I’objet d’analyses.

Le dernier chapitre est consacré 2 la discussion des résultats de la recherche. Il se divise en
cinq sections. La premire section aborde les changements observés en période de transition
et permet de juger de la valeur de la premiére hypothése générale de 1’étude. La deuxieme
section analyse les fonctions adaptatives des réseaux et vérifie la plausibilité de la seconde et
de la troisiéme hypothéses de la recherche. La troisiéme section porte spécifiquement sur les
différences entre les réseaux sociaux des gargons et des filles et leurs influences sur la
réussite scolaire. Enfin, les sections quatre et cing soulévent les implications et les
recommandations de la recherche et identifient certaines avenues intéressantes pour les
recherches futures.



CHAPITRE 1

LA TRANSITION, LE RESEAU SOCIAL ET L’ADAPTATION



1.1 LE PASSAGE DU SECONDAIRE AU COLLEGIAL ET LA NOTION DE TRANSITION
1.1.1  La conceptualisation théorique des transitions

Depuis plusieurs années, les psychologues du développement s’intéressent a 1’étude des
transitions psychosociales (Erickson, 1980 ; Chickering, 1969). Il est maintenant reconnu
que I’individu passe 2 travers des périodes de changements plus ou moins importants tout au
cours de sa vie et que ces changements peuvent contribuer a préciser, a redéfinir ou méme 2
embrouiller son identité personnelle. Plus récemment, le concept de la transition a été
appliqué a I’étude du passage du secondaire au collégial (ex. : Bourgeois et collaborateurs,
1988). Le Conseil des colleges utilise méme I’expression « choc du passage du secondaire
au collégial » pour qualifier I’ampleur des changements et leur enjeu sur 1’adaptation de
I’éleve (Conseil des colleges, 1988 ; 1989). L’utilisation du concept de la transition dans
cette perspective présente certains problémes. Le plus important, & notre avis, est qu’on
affirme que ce passage s’accompagne de changements importants chez 1’éléve sans qu’une
analyse longitudinale du phénomene n’ait été faite.

Dans cette partie du rapport, nous souhaitons proposer un cadre théorique et méthodologique
pertinent 2 I’étude de la transition associée au passage du secondaire au collégial. Pour se
faire, nous tentons d’abord de définir le concept de la transition pour ensuite différencier les
termes événement transitoire, période transitoire et mécanisme transitoire.

1.1.1.1  Un cadre théorique et méthodologique pertinent a 1’étude de la transition

Une certaine confusion existe dans la définition du concept de la transition. D’une part, ce
terme est quelquefois utilisé pour décrire un événement extérieur, comme dans le cas du
passage du secondaire au collégial. Dans cette perspective, la transition décrit un changement
dans I’environnement scolaire de 1’éléve. D’autre part, la transition décrit parfois une
manifestation intérieure comme dans le cas de la puberté des jeunes adolescents. Ici, la
transition référe a des transformations internes sur le plan physique qui peuvent modifier
I’image personnelle.

A notre avis, deux éléments doivent étre considérés dans la définition de la transition.
Premiérement, la transition implique nécessairement 1’apparition de changements relativement
importants chez un individu ou une collectivité d’individus (Connell & Furman, 1984). Ces



changements peuvent se manifester & différents niveaux (biologique, cognitif, affectif,
comportemental et interpersonnel). Le passage du secondaire au collégial pourrait étre qualifié
de transition dans la mesure ol cet événement extérieur entraine 1’apparition de changements
importants chez I'éleve. Ces changements pourraient par exemple se concrétiser en 1’adhésion
a de nouvelles croyances scolaires, en un changement d’attitude 2 1’égard de la réussite ou
encore en l’adoption de nouveaux comportements en situation d’apprentissage.
Deuxi¢mement, la transition implique qu’il y ait des changements persistants dans le temps,
du moins 2 court terme. Par exemple, un él2ve peut changer ses croyances a I’égard de la
réussite au premier trimestre simplement parce qu’il obtient de faibles résultats scolaires. Si
ce changement ne persiste pas aprés le premier trimestre, c’est sans doute parce qu’il
n’implique que peu de remise en question du systéme de croyances de 1’éleve.

Connell & Furman (1984) suggerent I’utilisation de trois concepts distincts qui permettent de
structurer 1’étude de la transition. Le premier référe aux événements transitoires. En fait, ce
sont les événements qui marquent le point de départ d’un changement. Ces événements
peuvent Etre externes (ex. : débuter des études collégialesj, internes (ex. : le développement
d’un cancer) ou encore il peut s’agir d’absence d’événement (ex. : ne pas avoir de partenaire
amoureux 2 la fin de I’adolescence). Ces événements ne sont pas nécessairement les causes
des transitions (i.e. des changements personnels qui persistent a plus ou moins court terme).
IIs ont cependant la caractéristique de déclencher les processus de changement. Par exemple,
le départ de 1a maison peut constituer un événement transitoire qui déclenche une série de
mécanismes entrainant des changements dans les relations entre 1’adolescent et ses parents.
On sait, entre autres, que les adolescents qui quittent le milieu familial pour étudier au
college, évaluent plus positivement leurs relations avec leurs parents une fois rendus au
college (Larose & Boivin, 1994). Cet événement n’est cependant pas la cause premiére du
changement observé dans les relations. Il y a des raisons théoriques de croire que I’activation
des besoins de sécurité créée par une séparation améne les adolescents 2 rechercher le confort
aupres des figures parentalés (Bowlby, 1989). Ce besoin se manifesterait, entre autres, par
une évaluation plus positive des relations avec les parents. Dans cet exemple, le départ de la
maison constitue 1’événement transitoire alors que 1’activation du besoin de sécurité est
réellement la cause du changement observé sur le plan interpersonnel.

Le deuxi¢me concept est la période transitoire. Elle correspond au moment et 2 la durée du
changement. Cette période peut étre plus ou moins longue et peut débuter avant 1’apparition
de I'événement transitoire. Par exemple,  partir de I’hypohése que le passage du secondaire



au collégial s’accompagne d’un changement d’attitude & I’égard de 1’effort qu’il faut fournir
pour réussir ses études, on peut se demander & quel moment ce changement se produit (2
I’admission,  la premitre semaine de cours, aprés les premitres évaluations ?) et combien de
temps dure-t-il (s’étale-t-il sur un trimestre ?, est-il subi suite aux évaluations ?). La période
transitoire référe également 2 la notion de maintien des changements. Dans la démonstration
de I’existence d’une transition pendant le passage du secondaire au collégial, il est nécessaire
de vérifier le maintien des changements ou leur retour au niveau de base. Ceci implique donc
des évaluations répétées qui sont réparties sur une période de temps suffisamment longue
(ex. : pendant les dernitres années du secondaire, pendant le premier trimestre au colleége et
pendant la demniére année d’études).

Le troisiéme concept défini par Connell & Furman (1984) est le mécanisme transitoire. Alors
que I’événement transitoire et la période transitoire sont des concepts descriptifs, les
mécanismes transitoires font référence aux explications théoriques des changements
observés. Il ne suffit pas d’identifer la présence de changements entre la fin du secondaire et
le début des études collégiales mais il est également important d’expliquer les causes directes
et indirectes associées 2 ces changements. Dans 1’exemple présenté précédemment,
I’activation du besoin de sécurité des adolescents pourrait constituer un mécanisme transitoire
responsable de 1I’amélioration des perceptions 2 1’égard des relations avec les parents pendant
le passage du secondaire au collégial.

1.1.1.2  Des données sur les changements pendant le passage du secondaire au collégial

La fin des études secondaires et 1’intégration au monde collégial est considérée par plusieurs
chercheurs comme une période transitoire importante. L’adolescent est confronté 2 deux
réalités : la gestion de nouvelles tiches et I’adaptation 2 de nouvelles structures et 2 de
nouveaux modes de fonctionnement scolaire. D’une part, il doit consolider son identité
(Erickson, 1980 ; Chickering, 1969), défaire ou transposer ses liens d’attachement d’avec
les parents (Armsden & Greenberg, 1987), devenir émotivement et financi¢rement autonome
(Philip, 1988), développer des liens intimes avec des personnes de méme sexe ou de sexe
opposé (Paul & White, 1990) et former de nouveaux liens sociaux tout en s’adaptant 3 la
dissolution d’anciens liens sociaux (Cutrona, 1982). D’autre part, le changement de structure
scolaire 1’oblige & répondre a de nouvelles tiches spécifiques 2 son rdle d’étudiant. 11 doit
maintenant se familiariser avec un nouvel environnement institutionnel, gérer avec une plus
grande autonomie son horaire et ses travaux scolaires, prendre I’initiative de rencontrer ses



professeurs et de s’assurer de la collaboration de ses pairs lorsqu’il en ressent le besoin et
faire des choix de carriére importants.

A cet effet, plusieurs études suggerent que les nouveaux arrivants éprouvent des difficultés 2
s’ajuster & leur premier trimestre tant sur le plan scolaire (Conseil des colléges, 1988 ;
Lavoie, 1987 ; Terrill, 1988 ; Webb 1988 ; Tinto, 1987) que sur le plan socio-affectif (Rice,
~ 1991; Falardeau, Larose et Roy, 1988 ; Blouin, 1986 ; Terenzini & Wright, 1987 ; Waldo,
1986). Les éleves réussissent moins bien au premier trimestre (Conseil des colléges, 1988) et
les performances de ce premier trimestre sont souvent déterminantes pour la réussite de
I’ensemble des études collégiales (Levesque & Pageau, 1991). D’autre part, les sentiments de
solitude (Cutrona, 1982) et les événements négatifs (Compas, Wagner, Slavin & Vannatta,
1986) augmentent pendant cette période alors que la qualité des relations sociales (Shaver,
Furman, & Buhmmester, 1985) et I’ajustement scolaire (Rice, 1991) diminuent. Rice et ses
collegues (1990; Lapsley, Rice, & Shadid, 1989) montrent que les nouveaux arrivants
présentent des scores d’ajustement social et émotif inférieurs & ceux obtenus par les éleves de
deuxie¢me année. De plus, lorsque 1’ajustement des nouveaux arrivants est mesuré deux ans
plus tard (Rice, 1991), des améliorations dans I’ajustement scolaire, social et émotif sont
observées.

Le passage du secondaire au collégial est également associé & des relations sociales et
amoureuses passablement perturbées (Shaver, Furman et Buhrmester, 1985). En effet, ces
auteurs soulignent qu’au premier trimestre, les él¢ves ont beaucoup de difficultés A former de
nouveaux réseaux et 2 maintenir les anciens liens sociaux. Par exemple, 1’amitié avec les
anciens camarades et I’ensemble de leur réseau social sont pergus alors comme étant moins
satisfaisants qu’avant d’entrer au collége. La difficulté des adolescents 3 maintenir les
contacts avec les membres de leur réseau ou 2 créer de nouveaux liens peut entrainer des
effets considérables. Au premier trimestre, moins 1’adolescent développe des liens avec de
nouveaux €leves, plus il présente des difficultés & s’adapter 2 la vie collégiale, de I’anxiété
sociale et des comportements dépressifs (Hays et Oxley, 1986).

Selon Cutrona (1982), le sentiment de solitude des collégiens est beaucoup plus élevé au
début du premier trimestre qu'a la fin de la premitre année. Ce sentiment est associé
négativement au degré d’intégration sociale dans le milieu collégial. L auteure démontre que
la diminution du sentiment de solitude entre le moment ot I’éléve commence ses études et la
fin de sa premitre année est liée au développement d’une plus grande satisfaction de la
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relation d’amiti€ et 2 la croissance du réseau social. Cutrona observe également que la qualité
des amitiés et des relations amoureuses, telle que pergue par 1’éleve, constitue un meilleur
prédicteur du sentiment de solitude que les indices quantitatifs comme la grandeur du réseau
et la fréquence des interactions avec les membres de ce réseau. Dans cette étude, les éleves
identifient plus fréquemment le fait de quitter la famille et les amis comme 1’événement le plus
étroitement reli€ a leur sentiment de solitude.

Shaver, Furman et Buhrmester (1985) reprennent I’'idée de base de Cutrona (1982) en
contrdlant d’une fagon plus rigoureuse le cadre méthodologique. Le réseau social des éleves
est inventorié et des mesures subjectives de la relation de 1’adolescent avec ses parents, ses
fréres et sceurs, ses amis et ses partenaires amoureux sont enregistrés 3 quatre reprises :
durant I’été précédent I’entrée au college, durant les trimestres d’automne et d’hiver de la
premiére année et durant le trimestre d’automne de la deuxiéme année. Certains résultats
confirment la présence d’une transition chez 1’éléve. Au collége, les €léves ont moins
d’anciens amis (amitiés formées avant d’entrer au collége) et la perception qu’ils ont de
I’ensemble de leurs relations est moins favorable qu’elle 1’était 1’été précédant le début de
leurs études de niveau collégial. Les auteurs observent également une brisure des relations
amoureuses. Tout au long du programme d’études, il y a diminution de la satisfaction quant
aux relations amoureuses formées avant 1’entrée au collége. En outre, la stabilisation et la
satisfaction ayant trait aux nouvelles relations développées au collége sont associées a une
diminution du sentiment de solitude. Comme dans 1’étude de Cutrona (1982), les éleves
rapportent que quitter la famille et les amis constitue un événement plus difficile a vivre que la
fin d’une relation amoureuse, les problémes avec les amis ou les parents ou encore les
difficultés dans le travail scolaire.

Compas, Wagner, Slavin et Vannatta (1986) mesurent la perception du soutien social,
certains indices symptomatologiques (anxiété, dépression et problémes somatiques) et la
quantité d’événements négatifs vécus par des adolescents qui s’intégrent a la vie collégiale.
Ces mesures sont enregistrées 2 trois reprises : trois mois avant le début des cours ; deux
semaines apreés le début du premier trimestre au collége ; et trois mois aprés le début du
premier trimestre. Les résultats indiquent que la quantité d’événements négatifs change dans
le temps. A la fin du premier trimestre, les éleves identifient un plus grand nombre
d’événements négatifs qu’aux deux autres moments. La perception du soutien social et les
indices symptomatologiques ne changent pas dans le temps. De plus, les auteurs montrent
qu’au début du premier trimestre, la quantité d’événements négatifs, 1’anxiété, le sentiment
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dépressif et la tendance & développer des problémes somatiques sont expliqués par les
perceptions négatives de soutien social mesurées trois mois plus tot.

1.1.2  La premitre hypothése générale de cette recherche

Les données de la section précédente suggeérent que le passage du secondaire au collégial
s’accompagne de changements importants tant au niveau personnel qu’au niveau
interpersonnel. Les ajustements scolaires et affectifs sont plus difficiles au premier trimestre
et des changements importants surviennent dans la structure des relations entre 1’adolescent et
son réseau social. Eu égard 2 ces données et au cadre théorique exposé précédemment, nous
avangons que le passage du secondaire au collégial constitue une transition psychosociale
pour les adolescents. Cette transition devrait se manifester par des changements importants et
persistants tant au niveau de 1’ajustement personnel qu’au niveau des relations entre
I’adolescent et son réseau social. Ces changements pourraient avoir des incidences marquées
sur les plans de 1’adaptation ultérieure au collége et du rendement scolaire. Avant d’aborder
directement cette derniere question (voir section 1.2), le role modérateur possible de certains
facteurs qui seront considérés dans I’analyse des résultats de la présente recherche est étudié.

1.1.3  Le role modérateur de certains facteurs personnels et environnementaux sur les
changements personnels en période transitoire

Certains chercheurs ont avancé que la vulnérabilité de 1’adolescent face au changement peut
varier selon la nature des événements transitoires et certaines dispositions personnelles
(Rutter, 1988). Dans la présente étude, nous souhaitons explorer 1'influence de quatre
variables modératrices : le niveau de risque scolaire lorsque 1’éléve entre au collége, le fait de
quitter le milieu familial pour venir étudier au collége (la séparation), le genre et le secteur
d’enseignement choisi.

1.1.3.1  L’influence du niveau de risque scolaire

Certains auteurs reconnaissent que les dispositions scolaires lorsque 1’adolescent entre au
college peuvent influencer son degré de vulnérabilité face au changement (Rutter, 1988).
Parmi ces dispositions, I’expérience de I’échec au secondaire représente I’indicateur le plus
associé aux difficultés d’ajustement au premier trimestre (Conseil des colleges, 1988 ; Webb,
1988 ; Aitken, 1982). Les adolescents qui subissent 1’échec scolaire se pergoivent peu
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compétents dans leurs études (Nisbet, Ruble, & Schurr, 1982 ; Larose et Roy, 1994), dans
leurs interactions sociales au collége (Rubin & Graham, 1988; Rubin, Graham, &
Mignerey, 1990; Waldo, 1986) et dans leur cheminement vocationnel (Watkins, 1986).
L’échec antérieur pourrait augmenter la vulnérabilité de I’adolescent pendant le passage du
secondaire au collégial en diminuant la qualité de son estime personnelle (Rutter, 1988).

1.1.3.2  L’influence de la séparation

De I’avis de plusieurs théoriciens, la séparation physique et psychologique d’avec la famille
représente un événement majeur venant complexifier la tiche de 1’adolescent pendant le
passage du secondaire au collégial (Cooper, Grotevant, & Condon, 1983 ; Josselson, 1988 ;
Blos, 1979). Les résultats d’une étude de Lapsley, Rice, & Shadid (1989) indiquent Que la
séparation psychologique de I’adolescent vis-a-vis ses parents est associée a la qualité de
I’ajustement au collége. Les nouveaux arrivants qui ne sont pas fonctionnels seuls, qui ont
besoin des parents pour gérer leur problémes personnels, qui recherchent constamment leur
approbation et leur soutien et qui éprouvent de la culpabilité, de I’anxiété ou du ressentiment
vis-2-vis cette séparation (ce que Hoffman, 1984, appelle de la dépendance) présentent un
ajustement personnel et émotif au collége de moindre qualité. D’autres études ont montré que
lors de la séparation, la perception d’un éloignement physique (Mooney, Sherman, & Lo
Presto, 1991), la présence d’anxiété, de colére, de culpabilité, de ressentiment et de méfiance
face aux parents (Kenny & Donaldson, 1992), le sentiment de ne pas contrdler sa vie, la
dépendance économique et résidentielle et I’attachement insécurisant constituaient des
indicateurs de la pauvreté de I’ajustement au collége (Anderson & Fleming, 1986 ; Kenny &
Donaldson, 1992). La séparation parents-adolescent pourrait donc constituer un événement
transitoire important pouvant accentuer la vulnérabilité de 1'éléve quant & sa capacité de bien
s’ajuster 2 la transition secondaire-collégial.

1.1.3.3  L’influence du genre et du secteur d’enseignement

La question de la variation des changements en période transitoire selon le genre et le secteur
d’enseignement est tout a fait exploratoire. Nous n’avons relevé aucune donnée traitant
spécifiquement de cette questién et nous permettant de suggérer une direction aux effets qui
seront testés dans la présente recherche. Cependant, quelques spéculations sont avancées.
D’une part, considérant que les filles présentent de meilleures dispositions personnelles tant
dans leurs apprentissages que dans leurs interactions sociales (Larose & Roy, 1992) et
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qu’elles recherchent plus aisément le soutien des membres de leur réseau social (Ashton &
Fuehrer, 1993), il est possible qu’elles composent plus facilement avec les changements
scolaires et sociaux de la période transitoire. Si tel est le cas, elles devraient étre moins
vulnérables que les gargons au changement en présentant moins de variations dans leur
ajustement personnel entre la fin du cours secondaire et le début des études collégiales.
D’autre part, considérant que les éleves du secteur technique quittent en plus grand nombre le
milieu familial pour étudier au collégial, il est possible que la structure de leur réseau soit plus
affectée en devenant moins fonctionnelle sur le plan de 1’aide et donc en diminuant la qualité
des ressources pendant la période transitoire. Les €léves du secteur technique pourront donc
étre plus vulnérables pendant le passage du secondaire au collégial.

1.1.4 La conclusion

La premitre partie du chapitre 1 a permis de mieux circonscrire le concept de la transition et
d’appuyer I’hypoth&se voulant que le passage du secondaire au collégial puisse constituer une
transition psychosociale pour les adolescents qui s’intégrent aux études collégiales. Elle a
aussi fait ressortir le role modérateur possible de certains facteurs quant 2 1’ajustement
pendant le passage secondaire-collégial. Dans la seconde partie, un cadre théorique pertinent
a I’étude des réseaux sociaux est d’abord défini et des données reliant le réseau social et
1’adaptation permettent ensuite d’établir les bases 2 I'élaboration des deuxieme et troisiéme
hypothéses générales de la recherche.

1.2 LE RESEAU SOCIAL : UN SOUTIEN POTENTIEL A L’ADAPTATION ET A LA REUSSITE
SCOLAIRE EN PERIODE DE TRANSITION

1.2.1 Un cadre théorique associ€ a I'étude des réseau sociaux

Le réseau social est ’ensemble des personnes qui interagissent avec un individu de fagon
plus ou moins stable et qui contribuent 2 influencer son développement personnel. Chaque
réseau posseéde sa propre structure (Cohen, Mermelstein, Kamarck et Hoberman, 1985). La
structure d’un réseau réfere 2 sa forme, sa composition et 2 la description des relations
(Acock et Hurlbert, 1990). Elle est habituellement mesurée par des indices comme la
grandeur ou 1’étendue (nombre de personnes dans le réseau), le statut des membres (ex. :
€leves, parents, voisins, professeurs, etc.), la multiplexité (les membres du réseau ont des
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statuts trés différents), la densité (nombre de personnes dans le réseau qui entretiennent des
liens entre elles), la fréquence des interactions (le nombre de contacts directs ou par
téléphone, lettres, etc.) et la stabilité (la durée des liens). Dans I’analyse du réseau social d’un
individu, on s’intéresse aussi a 1’évaluation qualitative des liens avec les membres du réseau.
Cette évaluation repose généralement sur des indices tels la satisfaction des échanges, la
perception du soutien disponible ou encore I’intimité et les conflits pouvant exister dans la
relation.

Les théoriciens et les chercheurs qui s’intéressent & 1’étude du soutien social sont d’avis que
ce dernier est un concept multidimensionnel et donc, qu’il a de multiples fonctions (voir
Cutrona & Russell, 1990). Certaines terminologies sont proposées pour décrire les
différentes fonctions du soutien social (Cohen & Wills, 1985 ; Barrera & Ainsley, 1983 ;
Mitchell & Trickett, 1980). Ces terminologies sont généralement centrées sur les
conséquences des comportements de soutien adoptés par les membres du réseau social ou de
la communauté. Cing fonctions principales sont habituellement décrites (Cutrona et Russell,
1990) : le soutien émotif (avec cette personne, je discute de mes problémes personnels; je
suis écouté ; je vais chercher sécurité et confort), le soutien instrumental (cette personne me
procure une aide tangible ; elle me préte volontiers des choses ; elle vient me reconduire au
travail ; elle m’apporte une aide financiére), le soutien d’appartenance ou le soutien a
I'intégration sociale (j’ai du plaisir 2 &tre avec cette personne pour faire des activités, pour
socialiser ; je suis avec cette personne pour la camaraderie), le soutien cognitif (cette
personne me renseigne ; elle me donne de bons conseils; elle m’aide 2 faire des choix) et le
soutien 1ié A I’estime de soi (cette personne reconnait ma compétence ; elle m’apprécie pour
ce que je suis).

1.2.2  Le réseau social et I’adaptation

Comme dans le cas d’une relation dyadique, la relation individu-réseau posseéde des attributs
qui peuvent influencer la qualité de 1’adaptation personnelle. Dans les prochaines sections
nous présentons des données qui permettent d’établir les bases a I’élaboration d’une
hypothése portant sur I’effet du réseau social sur I’adaptation des éleves en période de
transition. '
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1.2.2.1  La structure du réseau et I’adaptation

Plusieurs études se sont intéressées 2 vérifier les liens entre la structure du réseau social de
I'individu et son adaptation personnelle (Burt, 1987 ; Milardo, 1988 ; Broderick, 1988 ;
Marsden & Hurlbert 1988 ; Marsden, 1987 ; Mitchell et Trickett, 1980 ; Hays et Oxley,
1986 ; Perl et Trickett, 1988 ; Sarason, Pierce et Sarason, 1990; Acock et Hurlbert, 1990
" Shaver, Furman & Buhrmester, 1985). Elles s’attardent aux indices tels la grandeur, le statut
et la densité. Ainsi, la présence de grands réseaux sociaux ne serait pas nécessairement
indicatrice de bien-étre psychologique. Bien qu’une étude montre que les grands réseaux sont
associés A un mieux-étre chez I’individu (Burt, 1987), il semble que les personnes qui
comptent un nombre trop important de membres dans leur réseau social éprouvent des
difficultés 2 entretenir toutes les relations (Milardo, 1988 ; Broderick, 1988). Marsden &
Hurlbert (1988) examinent les relations entre la structure et les fonctions du réseau social et
concluent que les grands réseaux présentent 1’avantage de fournir un soutien cognitif plus
efficace que les petits réseaux parce qu’ils donnent accés 3 une information moins
redondante. Les réseaux trop petits entrainent aussi des problémes. Ils ne dispensent pas un
soutien social suffisant (Marsden, 1987). Les individus qui présentent des désordres
psychiatriques ont souvent de petits réseaux dont les relations sont asymétriques,
dépendantes et trés peu intimistes (Mitchell et Trickett, 1980).

En ce qui concerne le statut, on observe que le réseau de soutien de 1’adolescent est
généralement constitué de pairs de méme sexe et de parents. Selon Poulin & Vigneault
(1986), les jeunes auraient tendance  consulter les pairs lorsqu’ils font face a des problémes
journaliers non spécifiques (ex.: problémes d’adaptation 2 la vie quotidienne) mais
rechercheraient le soutien des parents lorsqu’il s’agit de prendre une décision importante
(ex. : le choix de carriere). Les €leves entretenant un lien significatif avec un professeur au
premier trimestre rapportent étre bien adaptés au collége et trés confiants en leurs moyens
(Larose et Roy, 1993). Par ailleurs, le collégien dont le réseau social est constitué d’une
proportion importante de membres qui sont sur le marché du travail se dit moins satisfait de
ses études collégiales (Hays et Oxley, 1986). Par contre, si ce réseau est constitué de
membres qui étudient dans le méme établissement, il apprécie davantage le milieu scolaire et
se dit plus adapté (Hays et Oxley, 1986).

La densité est une caractéristique de la structure du réseau qui fait ’objet de certaines études
(Hirsch, Engel-Levy, DuBois et Hardesty, 1990). D’abord, les réseaux denses sont associés
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A une perception plus forte de soutien social (Mitchell et Trickett, 1980) et & un degré de
satisfaction des relations sociales plus élevé (Perl et Trickett, 1988). La personne dont le
réseau est constitué de membres qui se connaissent entre eux croit que 1’aide s’organisera
facilement et rapidement si elle en a besoin et c’est sans doute pour cela qu’elle apprécie
davantage ses relations sociales. Pour Sarason, Pierce et Sarason (1990) et Acock et Hurlbert
(1990), la densité d’un réseau joue un rdle considérable pour contrer les conséquences
d’événements stressants mais elle ne facilite pas nécessairement I’intégration a de nouveaux
milieux. I1 y a possiblement des liens émotifs importants dans les réseaux denses et ces liens
peuvent, dans certains cas, nuire 2 I’intégration de d’autres membres ou 2 I’'intégration d’un
membre du réseau & d’autres réseaux sociaux. Aussi, parce que les normes des réseaux
denses sont sans doute plus explicites, la déviance 2 ces normes a un impact plus marqué sur
I’adaptation psychologique de I’individu (Mitchell et Trickett, 1980).

Les attributs reliés a la fréquence des interactions et 2 la stabilité des liens formés n’ont pas
encore été identifiés précisément. Nous n’avons relevé qu’une étude traitant de cette question.
Shaver, Furman & Buhrmester (1985) montrent que la fréquence et la stabilité des liens sont
associées négativement au sentiment de solitude ressentie par le collégien.

1.2.2.2  Laqualité du réseau et I’adaptation

Plusieurs chercheurs sont d’avis que 1'évaluation subjective que fait I’adolescent de sa
relation avec les membres de son réseau (ex. : perception de soutien social) constitue un
meilleur indicateur de son adaptation personnelle que les indices associés a la structure du
réseau (Schectter & Bennett, 1990). Comme le prétendent Cohen et Wills (1985), la
perception positive de soutien social (PSS) permettrait 2 1’adolescent de faire face aux
événements stressants. C’est I’hypothése de I’effet atténuateur du soutien social. En situation
de stress, il y aurait moins de symptdmes psychologiques et une meilleure adaptation chez
ceux qui croient que 1’aide sera accessible en cas de besoin. D’autres auteurs dont Sarason,
Pierce & Sarason (1990), estiment que la PSS est associée en tout temps 2 1’adaptation
personnelle. Ainsi, plusieurs études tentent de vérifier la relation entre I’ évaluation subjective
que fait I'adolescent de son réseau et son adapration personnelle. Lakey (1989), aprés avoir
contrdlé I’effet de la désirabilité sociale, montre que la détresse psychologique explique
14,8% de la variance des scores de PSS. Les collégiens les plus pérturbés sont ceux qui
pergoivent avoir le moins accés au soutien social. En outre, plus la PSS est élevée, moins
I’anxiété sociale est forte. Les individus qui ont une perception positive de soutien social
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rapportent avoir vécu un plus grand nombre d’expériences positives (Sarason, Levine,
Basham et Sarason, 1983) et se disent plus satisfaits de leurs relations sociales (Brown,
Brady, Lent, Wolfe et Hall, 1987). Pour leur part, Sarason, Mathes & Albertson (1989) ont
montré que la PSS est associée a la capacité qu’ont les jeunes étudiantes de s’adapter A une
transition scolaire. Celles qui présentent une forte PSS ont de meilleures habiletés pour
résoudre les problémes associés & leur intégration au milieu universitaire.

1.2.2.3  Les fonctions du réseau et 1’adaptation

Outre la structure, les fonctions qu’offre le réseau social sont trés importantes puisqu’elles
déterminent la nature du soutien social regu par I'individu. Plus il y a de fonctions remplies
par le réseau, plus ses chances de faciliter I'adaptation de I’ adolescent sont grandes. 11 n’est
cependant pas nécessaire qu’un réseau remplisse I’ensemble des cinq fonctions pour étre
efficace. Le contexte entourant le besoin de soutien social doit étre pris en considération. Les
études s’intéressant aux fonctions spécifiques du réseau social suggérent que ce sont les
fonctions socio-émotives qui témoignent le plus fidelement de 1’adaptation psychologique
(Thoits, 1985). Selon Thoits, ceci est vrai quelle que soit 1’intensité du stresseur. Les
conclusions d’une étude théorique de Cutrona et Russell (1990) permettent de nuancer cette -
demniére affirmation : les événements stressants qui seraient pergus incontrolables par 1’acteur
(ex. : la mort accidentelle d’un proche) nécessiteraient du soutien émotif alors que les
événements contrdlables (ex. : la transition scolaire) nécessiteraient du soutien informatif,
instrumental et du soutien li€ a I’estime de soi. Plus I’intensité du stresseur est forte, plus le
soutien émotif serait nécessaire. Aussi, pour que I’aide soit efficace, la nature du soutien
devrait concorder avec la spécificité des événements. Une perte relationnelle demanderait un
soutien émotif ou un soutien a I’intégration sociale (selon I’intensité des liens entre les deux
individus) ; une perte de biens matériels nécessiterait un soutien instrumental ; et un échec
professionnel ou scolaire requerrait un soutien li€ & I’estime de soi.

1.2.2.4 La seconde hypothése générale de cette recherche

L’ensemble des données portant sur la relation entre le réseau social et 1’adaptation nous
permet de formuler 1’hypothese suivante : la qualité du réseau social au collége contribue 2
faciliter 1’intégration sociale et scolaire des nouveaux arrivants. Un réseau dense, qui est
percu soutenant et qui fournit de 1’aide dans les différentes sphéres d’intégration au collégial
(ex. : entraide dans les travaux ; conseils sur le choix d’une carriére ; intégration dans des
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activités sportives ou socioculturelles) devrait favoriser I’adaptation personnelle en diminuant
I’impact du passage du secondaire au collégial. Par ailleurs, le réseau social de la fin du
secondaire pourrait entraver I’intégration des nouveaux arrivants au collége. Un réseau trés
dense, trés intimiste et trés aidant 2 la fin du secondaire pourrait avoir comme conséquence
d’accentuer la tiche d’intégration des €leves & un nouveau réseau social au college.

1.2.3 Le réseau social et la réussite scolaire

Intuitivement, on pourrait croire que la qualité du réseau social soit reliée & une meilleure
réussite scolaire des adolescents. Cependant, la recension des données incite & nuancer une
telle spéculation. En effet, la qualité des interactions sociales est associée différemment a 1a
réussite scolaire en fonction de la nature de ces interactions et du genre. Pour bien
comprendre les influences positives et négatives du réseau social sur la réussite scolaire, nous
analysons la relation entre la réussite et différents indicateurs d’interaction sociale et jetons
ensuite un regard sur les principales différences entre garcons et filles tout en tentant de
comprendre les mécanismes sous-jacents a ces différences.

1.2.3.1 Lesdifférences selon la nature de I’interaction sociale

La relation entre les interactions sociales et la réussite varierait selon la nature des interactions
(Burleson & Samter, 1992 ; Larose & Roy, 1992). Lorsque les variables focalisent sur les
habiletés de communication en classe ou sur I’entraide dans les matitres scolaires, elles sont
associées positivement 2 la réussite scolaire. Lorsque les variables portent sur I’intégration
sociale 2 des groupes d’amis, elles présentent fréquemment une relation négative avec la
réussite scolaire. Cette relation négative serait particulierement importante dans le cas ol les
membres du réseau social partagent une norme qui n’est pas cohérente avec des objectifs
éducatifs. Par exemple, Antrobus, Dobbelaer & Salzinger (1988) ont montré que plus les
adolescents entretiennent des liens avec des pairs qui ne fréquentent pas le collége, moins ils
réussissent. Par ailleurs, cette relation est inexistante lorsque 1’interaction focalise sur les
personnes fréquentant le méme collége. Dans une étude sur la modélisation des facteurs de
réussite scolaire (Larose & Roy, 1992), nous avons montré que la facilité a rechercher de
I’aide scolaire aupres des pairs est associée positivement 2 la réussite scolaire alors que la
perception d’intégration sociale & un groupe d’amis au collége pour le simple plaisir d’étre
ensemble y est associée négativement.
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Certaines variables de réseau social peuvent également constituer des indicateurs de
probleémes pour I’adolescent et étre reliées négativement avec la réussite scolaire. Comme le
rapportent Dunkel-Schetter & Bennett (1990), I’aide regue par le réseau social peut étre
indicateur de problémes. En effet, les jeunes qui n’ont pas les compétences nécessaires pour
s’adapter aux €études collégiales auraient peut-étre un besoin plus grand de transiger avec les
membres de leur réseau et ainsi solliciteraient plus fréquemment les ressources de soutien.

1.2.3.2 Les différences selon le genre

Comme le suggérent certaines études, la relation entre les interactions sociales et la réussite
scolaire pourrait €tre d’intensités différentes chez les gargons et chez les filles parce que
I'interaction sociale aurait des fonctions fort différentes pour les deux sexes (Nezlek,
Wheeler, & Reis, 1990; Larose & Roy, 1992). Les données issues des écrits scientifiques
sur le sujet proposent que la relation négative entre la qualité des transactions sociales et la
réussite est surtout présente chez les gargons. Différents modéles sont proposés pour
expliquer cette différence. Premiérement, parce que les filles présentent généralement de
meilleures dispositions sociales que les gargons, elles auraient moins besoin d’investir des
ressources personnelles dans leurs interactions sociales et seraient conséquemment moins
pénalisées par I’établissement de nouvelles relations. Cette explication réfere au modele de
«I’allocation des ressources ». Deuxiémement, les garcons auraient tendance 3 concevoir
I’établissement de relations sociales comme un objectif fondamental du passage au collégial.
Pour eux, la socialisation constituerait un processus exclusif qui aurait comme seul but le
bien-€tre de I’individu. En ce sens, I’établissement de nouvelles relations 's’opposerait
directement 2 I’investissement dans des tiches scolaires et influencerait indirectement la
réussite de I’éleve. Cette vision est propre au modéle de «1’orientation vers les buts ».
Troisi¢mement, nous proposons que I’influence négative possible des relations sociales chez
les gargons s’explique, non pas par des facteurs personnels, mais par une norme de groupe.
Considérant qu’a I’adolescence, les jeunes forment généralement des réseaux avec des
personnes de méme sexe, nous avangons I’hypothése que les réseaux masculins véhiculent
des attitudes qui vont a I’encontre d’objectifs éducatifs et qui nuisent 2 la réussite scolaire.
Nous nommerons ce modele «la norme du réseau ». Enfin, une quatriéme explication
théorique peut étre avancée. Il est possible que la socialisation agisse tel un mécanisme de
soutien pour protéger des effets négatifs de 1'échec scolaire (Larose & Roy, 1992). Le
contact social avec autrui pourrait permettre 2 1’adolescent de revaloriser son estime
personnelle et d’accepter plus facilement I’échec. En d’autres termes, les éléves qui ne
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réussissent pas n’auraient aucun avantage 2 s’isoler et préféreraient établir des contacts
sociaux qui les revaloriseront dans d’autres aspects de leur personnalit€. Nous appelerons ce
modele : « la recherche de valorisation ».

1.2.3.3  La troisieme hypothese générale de cette recherche

L’ensemble des données et des explications théoriques portant sur la relation entre le réseau
social et la réussite scolaire nous suggércnt la prudence dans 1’établissement d’une
hypothese. Dans la présente étude, le sens de la relation entre le réseau social et la réussite
pourra dépendre du moment ob le réseau est mesuré (ex. : s’agit-il du réseau de la fin du
secondaire ou du réseau du premier trimestre ?), de la nature de ce qui est mesuré (ex. : la
taille du réseau, I’intimité dans le réseau, les fonctions d’aide 2 I’intégration sociale et d’aide 2
I’apprentissage) et du genre. En tenant compte des modeles théoriques formulés plus tot,
nous proposons tout de méme 1’hypothése générale suivante : un réseau trés grand et trés
dense, dont les interactions sont jugées de qualité mais centrées exclusivement sur des
fonctions sociales et émotives sera relié négativement 2 la réussite scolaire des gargons.
D’autre part, un réseau de taille et de densité modérée pendant le passage au college, peu
conflictuel et équilibré en termes d’échanges d’aide (I’aide regue n’est ni extréme, ni absente)
sera associé positivement 2 la réussite scolaire tant chez les gargons que chez les filles.

1.2.4 La conclusion

La deuxiéme partie du chapitre 1 a permis d’établir le cadre théorique associé a I’étude des
réseaux sociaux et de décrire leurs influences sur 1’adaptation personnelle. Elle a aussi fait
ressortir le role modérateur possible du genre et les modeles explicatifs de cet effet
modérateur. Dans la dernitre partie de ce chapitre, les objectifs généraux et spécifiques de la
recherche sont décrits.

1.3 LES OBJECTIFS DE LA RECHERCHE

Les objectifs généraux de ce projet de recherche sont d’étudier la formation des réseaux
sociaux des éleves de premitre année et de vérifier leur impact sur I’adaptation 2 la transition
secondaire-collégial et sur la réussite scolaire. Afin de réaliser ces objectifs, des objectifs
spécifiques sont définis.
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Analyser les changements observés dans le réseau social, le soutien qu’il procure aux
adolescents et leur ajustement personnel de la fin du secondaire au début de la seconde
année d’études au college.

Explorer les différences dans ces changements selon le niveau de risque, la présence ou
I’absence d’une séparation, le genre et le secteur d’enseignement.

Analyser les relations entre le réseau social et 1’ajustement personnel.
Analyser les relations entre le réseau social et 1a réussite scolaire.

Evaluer les différences dans la relation entre le réseau social et la réussite scolaire en
fonction du genre.



' CHAPITRE 2

LA METHODOLOGIE
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Dans cette section, nous décrivons d’abord les caractéristiques de 1’échantillon puis la
procédure suivie lors des trois temps de I’étude. Finalement, la description des questionnaires
utilisés et des indicateurs de la réussite scolaire est présentée.

2.1 LES SUJETS

Cinq cent soixante-sept éleves ont accepté de répondre aux questionnaires au premier temps
2 1a fin du secondaire (T1). Qﬁatm cent soixante-dix éléves ont retourné les questionnaires, ce
qui représente 83% des envois. Parmi les 470 répondants, 11 sujets adultes sont €liminés en
raison de leur dge (plus de 20 ans). L’échantillon du T1 est donc composé de 320 femmes et
139 hommes dont 1’4ge varie de 15 2 20 ans (4ge moyen = 17 ans). Quarante-sept pour cent
des éleves résident dans la région immédiate de Québec au moment de la cueillette de données
comparativement 2 53% résidant 2 I’extérieur de la région 03. Soixante-dix pour cent des
éléves sont admis dans un programme préuniversitaire alors que 30% chemineront dans un
programme technique 2 I’automne. La majorité des répondants proviennent de familles
intactes (77,5%). Un peu plus de dix-sept pour cent (17,4%) des sujets ont vécu la
séparation de leurs parents suite  un divorce et 3,2% ont vécu une séparation suite au déces
de 1a mere (n = 2) ou du pere (n = 13). Au moment de la cueillette de données, 78,4% des
sujets vivaient chez leurs deux parents naturels, 17% vivaient avec leur mére naturelle
seulement, 4,1% vivaient avec leur pére naturel seulement et 0,4% des sujets ne vivaient plus
avec leurs parents.

Le revenu médian du pere, tel que rapporté par le sujet, se situe dans la catégorie 40 000$ -
49 999% alors que celui de la mere est situé dans la catégorie 10 000$ — 19 999$. D’autre
part, la scolarité moyenne du pere est de 13,1 années et celle de la meére de 12,2 années.

Au milieu du premier trimestre (T2), 298 éleves ont complété les questionnaires soit une perte
de 35,1% de I’échantillon initial. Quarante-six pour cent des sujets qui ont participé aux deux
temps résident dans la région immédiate de Québec et 54%, & I’extérieur. Soixante et onze
pour cent des €leves sont inscrits au secteur préuniversitaire alors que 29% étudient au
secteur technique. Les filles représentent 76% de I’échantillon. La majorité des répondants
proviennent de familles intactes (76,8%). Prés de dix-sept pour cent (16,9%) des sujets ont
vécu la séparation de leurs parents suite 2 un divorce et 3,7%, suite au décés de la mere
(n=1) ou du pere (n = 10). En T2, 39% des sujets vivaient avec les deux parents naturels,
12,8% avec leur mére naturelle seulement, 2,3% avec leur pére naturel seulement et 46,3%
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ne vivaient plus avec leurs parents. Le revenu médian du pére, tel que rapporté par le sujet, se
situe dans la catégorie 40 000 - 49 999 $ alors que celui de la mere se retrouve dans la
catégorie 10000- 19999 $. D’autre part, la scolarité moyenne du pere est de 13,1 années
et celle de la mere, de 12,3 années.

Cent vingt-cing €leves ont complété les questionnaires au milieu du troisi¢éme trimestre (T3),
soit 42% des sujets ayant particip€ au T2. Cinquante-sept pour cent des répondants résident
dans la région immédiate de Québec et 43%, & I’extérieur. Un peu plus des trois quarts des
€éleves sont inscrits au secteur préuniversitaire et 23%, au secteur technique. Les filles
représentent 76% de Iéchantillon. La grande majorité des répondants proviennent de familles
intactes (85,2%). Trente-quatre pour cent des sujets vivaient avec les deux parents naturels,
11,2% avec leur mére naturelle seulement, 1,6% avec leur pére naturel seulement et 43,2%
ne vivaient plus avec leurs parents. La scolarité du pere est de 13,4 années et celle de la mére,
de 12,4 années.

2.2 LA PROCEDURE

Une lettre informant les €leéves de la tenue d’un projet de recherche portant sur le réseau social
et I’adaptation a d’abord été envoyée a tous ceux qui ont regu une offre d’admission au Cégep
de Sainte-Foy a I’automne 1992 (voir annexe A). Cette lettre avisait I’éleve de la probabilité
qu’il soit appel€ par téléphone au cours des semaines suivantes pour étre invité a participer A
ce projet. Ensuite, deux échantillons aléatoires d’€éleves ont été formés selon qu’ils résident
dans la région immédiate de Québec ou a I’extérieur de cette région (extérieur de la région
03). Ces éleves ont été rejoints 2 1a maison et invités personnellement 2 participer au projet.
Ils ont ét€ informés des objectifs de 1’étude et des implications li€es a leur participation. Un
montant de 5$ leur a été€ promis s’ils complétaient diiment la batterie de questionnaires.

Tous les questionnaires ont été envoyés par courrier et les €leves recevaient la consigne'd’y
répondre le plus t6t possible et d’entrer en contact avec les responsables du projet s’ils
éprouvaient des difficultés & comprendre la procédure (Annexe B)!. Une fois les

1 Trois autres instruments mesurant I’attachement de 1’adolescent & ses parents et A son groupe de pairs
étaient inclus dans I'envoi. Ils ont été utilisés dans le cadre d'une étude menée en collaboration avec
I’Université Laval et ne sont pas présentés dans la batterie annexée au rapport.
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questionnaires complétés, les €leves devaient les retourner par courrier ou venir les porter au
collége lors d’une journée d’accueil tenue 2 la fin du mois de mai 1992.

Au T2, une relance est menée au milieu du trimestre d’automne 1992 auprés des 459
répondants de la premitre cueillette de données. Tous les sujets sont rejoints par téléphone et
invités & la deuxieme partie du projet de recherche. Ils sont convoqués a une rencontre
d’environ une heure pendant laquelle ils completent la méme batterie de questionnaires que la
premiere fois. Cette rencontre a lieu au collége et plusieurs périodes sont offertes aux €leves
pour convenir 2 leur disponibilité. Un rappel est effectué aupreés de ceux qui ne se sont pas
présentés 2 la période prévue.

Une procédure similaire est suivie en T3 auprés des 298 répondants de T2. En plus, au
moment de 1’appel té€léphonique, les sujets sont invités & donner le nom d’un ami ou d’une
amie qui les connait suffisamment bien pour répondre a un questionnaire les concernant. Les
pairs sont ensuite rejoints afin d’étre invités a répondre au questionnaire de perception de
soutien et d’ajustement de leur ami ou amie qui font partie de I’échantillon. Les pairs forment
un groupe de 85 personnes dont 1'dge moyen est de 18 ans et quatre mois. Les filles
représentent 67,1% du groupe et les gargons, 32,9%. Ils connaissent en moyenne depuis 71
mois leurs amis qui participent 2 la recherche. Le temps de connaissance le plus court est de
10 mois. La majorité (62%) entrent en contact avec leurs amis sept fois et plus par semaine
alors que la moyenne de contacts est de 3-4 fois par semaine. La durée de leur séjour au
collége varie de deux 2 sept trimestres. La plupart (78,9%) sont inscrits au secteur
préuniversitaire alors que 17, 6% le sont au secteur technique et 3,5%, hors programme.
Soixante et trois pour cent habitent chez leurs parents, 35,7% vivent en chambre ou en
appartement et 1, 2% demeurent 2 la résidence du collége.

2.3 LES INSTRUMENTS DE MESURE

Deux ensembles de questionnaires ont été complétés par les sujets participant 2 la présente
étude. Trois questionnaires évaluent différents aspects du réseau et du soutien social et trois
autres questionnaires sont utilisés pour évaluer I’ajustement socio-émotif et 1’ajustement
scolaire de I’éleve. Ces questionnaires forment I'’Annexe B. L’inventaire complété par les
pairs sera présenté ensuite ainsi que les indicateurs de réussite scolaire retenus.
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2.3.1 Une adaptation de I'inventaire de réseau social (IRS)

Une adaptation du « Social Network Inventory » développé par Perl et Trickett (1988) est
utilisée pour mesurer la perception spécifique de soutien social en rapport avec le réseau de
personnes importantes auxquelles est attaché 1’éleve. Trois parties composent 1’inventaire.
Dans la premitre partie, I’€leve doit inscrire la liste des personnes de son environnement
social auxquelles il attache de I'importance et avec lesquelles il maintient des contacts
réguliers (au moins une fois par semaine). Ensuite, pour chacune des personnes identifiées, il
fournit des informations quantitatives (le genre, le statut, la fréquence d’interaction et le
temps de connaissance) et qualitatives (I'intimité avec cette personne, la présence de conflits,
la satisfaction et la perception de la disponibilité de 1’autre lorsque 1’éléve éprouve des
probleémes personnels). La deuxie¢me partie de 1’inventaire permet d’évaluer la perception de
soutien des membres du réseau en rapport avec 1’école, la famille et les relations sociales.
Quatre facteurs sont mesurés : les acquis liés A I’apprentissage (quatre items), les acquis liés
a I’orientation scolaire (quatre items), les conflits avec la famille et les pairs (deux items) et
'implication sociale (deux items). Enfin, la troisi¢me partie de I’inventaire permet d’évaluer
la densité du réseau social. Les €leéves doivent écrire en horizontal et en vertical les initiales
des noms de chaque membre de leur réseau et indiquer d’un « X » ceux qui entretiennent
actuellement des liens entre eux.

En résumé, I'inventaire de réseau social permet d’évaluer: 1) une perception globale de
soutien émotif en rapport avec les personnes importantes du réseau social (disponibilité et
satisfaction) ; 2) des perceptions spécifiques de soutien dans des contextes d’apprentissage,
d’orientation scolaire et d’intégration sociale ; 3) deux caractéristiques de la structure du
réseau (la grandeur et la densité) ; 4) quatre indices quantitatifs décrivant la relation (le genre,
le statut, la fréquence d’interaction et le temps de connaissance) et 5) deux indices qualitatifs
décrivant la relation (la présence d’intimité et la présence de conflit). Les bases conceptuelles
et empiriques de ce type de questionnaire sont discutées dans les articles de Barrera &
Ainsley (1983) et de Mitchell & Trickett (1980).

2.3.2 Lamesure d’évaluation du soutien interpersonnel (MESI)

La mesure d’évaluation du soutien interpersonnel a été développée spécifiquement pour la
population des éleves de college. Elle permet d’évaluer la perception d’acces au soutien social
répondant a quatre fonctions : I’estime de soi (il y a des gens autour de moi qui me donnent
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des rétroactions positives sur qui je suis) ; I’aide émotive (il y a des gens avec qui je peux
parler de mes problémes personnels) ; I’appartenance (il y a des gens avec qui je peux faire
des choses, pratiquer des activités, etc.); 1’aide instrumentale (il y a des gens qui me
procurent une aide tangible en cas de besoin). Dans la présente étude, seule 1a sous-échelle de
perception du soutien émotif est utilisée. Elle permet de mesurer une perception générale de
soutien social ou le sentiment d’€tre soutenu. Cette sous-échelle est composée de 12 items se
répondant sur une échelle dichotomique : probablement vrai ou probablement faux. Elle
présente un coefficient de consistance interne acceptable (alpha = 0,77 ; rapporté par Cohen
& Hoberman, 1983). Lorsque le test se répond sur une échelle en cinq points (Lakey, 1989),
sa consistance interne est plus €levée (alpha = 0,92). Le score  la sous-échelle de perception
du soutien émotif est associé négativement avec des scores de dépression et positivement
avec un score de réception de comportements soutenants. Dans des situations de stress
important (lorsque 1’individu rapporte vivre un nombre élevé d’événements négatifs), ce
score est associé négativement 2 la quantité de symptomes dépressifs (Cohen & Hoberman,
1983).

2.3.3 La mesure des perceptions de soutien social spécifiques aux événements de la
transition (MPSS-E)

Dans le projet initial, la MESI et I'IRS devaient constituer les mesures de soutien social. Une
troisi¢éme mesure a été ajoutée 2 la batterie de questionnaires afin d’évaluer des perceptions
spécifiques de soutien social en rapport avec ce que vivent individuellement les nouveaux
arrivants. La MESI permet une évaluation du sentiment général d’étre soutenu, I'IRS évalue
les perceptions de soutien social spécifiques au réseau social et la présente mesure vise
I’évaluation du soutien pergu en tenant compte du vécu individuel de chaque éleve. 11 s’agit
d’une évaluation plus idiosyncratique qui permet d’augmenter la validité écologique de
I’évaluation du soutien pergu.

Dans le but de procéder 2 une telle évaluation, un inventaire regroupant deux questionnaires a
été€ développé. Le premier questionnaire comprend un ensemble d’événements typiques de la
vie de collégiens pour lesquels le sujet doit évaluer son niveau de préoccupation par rapport 2
chacun des événements. Le second questionnaire vise & mesurer différents aspects du soutien
social en rapport avec les cinq événements jugés les plus préoccupants précédemment. Le
développement de cette mesure est inspiré des travaux de Lemyre (1986) sur 1’évaluation
subjective du stress et de Muckel (1991) sur le soutien social pergu par les meéres qui
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attendent un nouveau-né. Les bases théoriques de ce type de méthodologie reposent sur les
travaux de Lazarus (1984) qui s’est intéressé aux composantes cognitives du stress.

Le premier questionnaire regroupait au dépari 41 événements de vie choisis en fonction de
trois critéres: 1) une analyse sommaire de la littérature s’intéressant aux événements
stressants des adolescents (ex. : Reischl & Hirsch, 1989 ; Philip, 1988 ; Lapsley, Rice &
Shadid, 1989 ; Compas, Wagner, Slavin & Vannatta, 1986) et des cégepiens (Chiasson,
1988) en rapport avec la transition secondaire-collégial ; 2) I’étude d’un questionnaire
d’événements de la vie de collégiens; le College Student Life Event Schedule (Sandler &
Lakey, 1982); et 3) la consultation auprés de trois €leves du secondaire et d’un conseiller
d’orientation du cégep qui ont lu une premiére version du questionnaire avec la consigne
d’ajouter des événements, d’en €liminer ou d’en modifier selon leur propre expérience et
selon la connaissance qu’ils ont de I’expérience de leurs pairs ou des €léves. Cette premiére
démarche a contribué 2 la validité de contenu de la mesure.

Dans un deuxieéme temps, le questionnaire de 41 items a été administré a 15 éleves de-niveau
de cinquiéme secondaire. Ces derniers ont évalué jusqu’a quel point chacun des événements
est préoccupant dans leur vie actuelle de tous les jours. Aussi, ils ont répondu au second .
questionnaire en indiquant les difficultés rencontrées dans la passation de I’inventaire. Ce
prétest a entrainé 1’élimination de cinq items qui s’avéraient redondants avec les autres items
ou qui n’avaient que peu ou pas du tout de variance (< 1,6) tout en présentant une moyenne
inférieure a deux sur I’échelle en huit points. Cette seconde étape a contribué 2 la validité
écologique du questionnaire d’événements de la vie de collégiens.

C’est le second questionnaire qui permet d’évaluer la perception spécifique de soutien social
en rapport avec les événements préoccupants. Dans ce questionnaire, les sujets doivent
rapporter les cinq événements identifié€s précédemment comme étant les plus préoccupants et
ensuite répondre a sept questions pour chacun des événements. Ce questionnaire permet de
mesurer le besoin de soutien social (désir de recevoir de I’aide et importance accordée a
I’aide), la perception spécifique de soutien social (satisfaction de 1’aide regue et évaluation de
la disponibilité des autres), le type d’aide souhaitée par rapport aux événements, la fréquence
avec laquelle le sujet recherche de I’aide et la confiance accordée a ceux et cell=s qui lui
viennent en aide.
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2.3.4 Le test de réactions et d’adaptation au collégial (TRAC)

Ce questionnaire est une version révisée de 50 items et permet d’évaluer la perception qu’a
I’éléve de certaines attitudes et de certains comportements en situation scolaire. Il comporte
neuf sous-échelles : les réactions d’anxiété aux examens, I’anticipation de 1’échec, la
préparation aux examens, la qualité d’attention, I’entraide, le recours 2 I’aide du professeur,
la croyance 2 la facilité, la croyance & I’effort et aux méthodes de travail et la priorité accordée
aux études collégiales. Des données concernant la validité du TRAC sont présentées dans le
manuel d’instruction (Larose, Roy et Falardeau, 1991). Le questionnaire présente une
structure factorielle claire et les coefficients de consistance varient entre 0,63 et 0,95. La
majorité des sous-€chelles sont associées positivement au rendement scolaire de 1’éleve
obtenu au premier trimestre de méme qu’avec la moyenne pondérée au secondaire. Les
résultats i ce questionnaire convergent avec la perception qu’ont les enseignants du répertoire
d’attitudes et de comportements des éleves face a leur apprentissage (Larose, Roy et
Falardeau, 1991) et permettent de prédire la perception de compétence cognitive et scolaire
pendant le premier trimestre (Larose et Roy, 1992). Ce questionnaire est utilisé pour mesurer
I’ajustement scolaire de I'éleve.

2.3.5 La mesure d’anxiété interactive (MAI)

Cette échelle de 15 items est unidimensionnelle et constitue un rapport d’auto-évaluation du
sentiment d’anxiété dans différentes situations interpersonnelles. Le sujet répond sur une
échelle de type likert en cing points (1 = ¢a ne me caractérise pas du tout ; 5 = c’est tout  fait
caractéristique de moi). La validation de cette échelle a été menée aupres d’échantillons
d’éleves de collége. La consistance interne obtenue de deux échantillons différents fut de
0,88 et 0,89. La corrélation test-retest sur une période de huit semaines est de 0,80 (Leary,
1983).

Cette échelle montre une bonne validité de construit. Elle présente une corrélation positive
avec d’autres mesures d’anxiété sociale (Social anxiety scale ; Shyness scale ; Leary, 1983)
et avec des mesures d’évitement social (Social avoidance scale). Les corrélations avec les
échelles qui impliquent une anxiété en situation interpersonnelle sont aussi plus importantes.
Les scores d’anxiété interactive sont associés négativement 2 I’estime de soi et 2 la sociabilité.
Leary (1983) documente également la validité critériée de I’échelle. Elle montre que les €leves
qui consultent pour des problémes interpersonnels obtiennent des scores d’anxiété plus
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élevés que ceux qui ne consultent pas. Aussi, les €léves habiles 2 parler en public obtiennent
les scores les plus faibles sur 1'échelle d’anxiété. Enfin, les €l¢ves qui obtiennent des scores
élevés sur 1’échelle d’anxiété rencontrent plus de problémes dans leurs relations
interpersonnelles et sont plus intéressés 2 participer 2 un programme visant A contrer les effets
de I’anxiété sociale que les €leves qui obtiennent des scores faibles. Dans cette étude, la
mesure est quelque peu modifiée dans le but d’évaluer I’anxiété sociale ressentie depuis le
dernier mois. Des données sur la structure du questionnaire modifié et sur les corrélations
avec d’autres indices d’ajustement personnel suggerent que ces modifications n’affectent pas
la validité de 1a mesure (Larose, 1990).

2.3.6 L’échelle révisée du sentiment de solitude (ERSS)

Cette échelle de 20 items constitue un rapport d’auto-évaluation mesurant le sentiment de
solitude éprouvé par I'individu dans ses relations interpersonnelles. La consistance interne
calculée sur I’ensemble des items est de 0,94 (Russell, Peplau & Cutrona, 1980). Comme
pour la mesure d’anxiété sociale, cette mesure est adaptée pour €valuer le sentiment de
solitude ressentie depuis le dernier mois. Les modifications au questionnaire n’ont pas
d’influence sur la structure factorielle et sur les relations entre les sous-échelles et d’autres
indices d’ajustement personnel (Larose, 1990).

2.3.7 L’inventaire de 1’ajustement pergu par les pairs (IAPP)

Un inventaire regroupant différentes mesures d’ajustement est construit dans le but de
connaitre la perception qu’ont les pairs de I’ajustement des sujets. Il comprend 58 items dont
les 22 premiers (Section 1) proviennent du questionnaire mis au point par Achenbach et
Elderbrook (1987). Ce questionnaire évalue 1’ajustement de 1’enfant tel que pergu par les
parents. Il a été validé et standardisé auprés d’une vaste population et a fait ’objet de
révisions périodiques. Deux échelles seulement sont utilisées pour mesurer la perception
d’ajustement par les pairs : la dépression et le retrait social. Les questions ont été adaptées
pour des éleves de niveau collégial. Le pair devait évaluer sur une échelle de trois points (trés
vrai ou souvent vrai ; quelquefois vrai ; pas vrai) si son ami, par exemple, «se plaint de
solitude». Dans la Section 2, cinq questions mesurent la perception d’anxiété interactive.
Elles sont tirées de 1’échelle d’anxiété interactive (MAI) décrite & la section 2.3.5 de ce
chapitre (Leary, 1983). Les questions ont été adaptées pour permettre 1’expression de
1’opinion des pairs. Les 30 derniers items mesurent 1’ajustement scolaire (réactions d’anxiété,
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anticipation de 1’échec, préparation aux examens, qualité d’attention, recours au professeur,
croyance aux méthodes, croyance 2 la facilité et priorité aux études). Ces items ont €t€ extraits
du TRAC (Larose, Roy, Falardeau, 1991) et modifiés pour permettre 1’expression de
I’évaluation des pairs. La formulation devient par exemple : « 11 (elle) est nerveux(se) la
veille d’un examen » ou encore « 11 (elle) croit que la cl€ du succes a I’école est de travailler
régulierement ». Cet inventaire forme 1’Annexe C. |

2.3.8 Lesindicateurs de la réussite scolaire
L’indice de rendement scolaire retenu pour le niveau secondaire est la cote finale (CF). Pour

la performance scolaire du niveau collégial, la moyenne générale (MG) du premier trimestre
est utilisée.



CHAPITRE 3

LES RESULTATS



33

Dans ce chapitre, nous présentons les résultats permettant de vérifier les cinq objectifs
formulés 2 la fin du premier chapitre. Il se divise en cinq sections. La premiere examine la
qualité métrique des instruments de mesure par 1’étude de la consistance interne et analyse
I’effet attribuable 2 la perte de sujets entre le T1 et le T3. La deuxieme section vérifie les
changements pendant la période de transition apparaissant dans le réseau social et dans
I’ajustement personnel des adolescents. Les troisiéme et quatriéme sections jettent un regard
sur I'influence que peuvent avoir le réseau social et le soutien sur I’ajustement personnel de
I’éleve. Ces relations sont d’abord étudiées considérant le point de vue de 1’éleve et ensuite,
celui d’un pair. La cinquieéme section présente des données sur la relation entre le réseau
social, le soutien et la réussite scolaire. A cet effet, les résultats du secondaire et des premier
et troisiéme trimestres au collége sont considérés.

Les résultats dans ce chapitre sont présentés dans le but de fournir tous les détails des
traitements statistiques qui ont été effectués et les preuves qui appuient la présence de
relations significatives. Pour ceux et celles qui souhaitent lire une description plus vulgarisée
des résultats de I’étude, ils sont décrits au début de chaque section de la discussion avant
d’étre interprétés. Cette description se présente en italique tout au long du chapitre 4.

3.1 LA CONSISTANCE INTERNE DES MESURES ET LES EFFETS LIES A LA PERTE DE
SUJETS

Les résultats présentés dans cette section visent deux objectifs. Premiérement, nous
souhaitons explorer la validité des mesures utilisées au T1. Pour ce faire, des coefficients de
consistance interne sont rapportés pour les trois mesures de soutien social (MESI, MPSS-E
et IRS) et pour les mesures d’ajustement personnel.

La consistance interne des variables de I' étude

Le tableau 3.1.1 présente les coefficients de consistance interne pour 1’ensemble des variables
de la présente étude. Dans le cas de I’échelle du sentiment d’étre soutenu (MESI) et des
échelles d’ajustement personnel (MAI, ERSS, TRAC ET IAPP), les coefficients alpha
rendent compte de la consistance des items appartenant 3 chacun des facteurs. Pour la MPSS-
E, la consistance interne repose sur la cohérence des jugements de I’éleve par rapport aux
cinq événements identifiés les plus préoccupants.
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De fagon générale, la valeur des coefficients suggere que les variables présentent une
consistance interne acceptable. Quinze sous-échelles ont un coefficient supérieur ou égal 2
0,80, neuf sont inférieurs & 0,80 mais supérieurs a 0,70 et dix coefficients sont inférieurs &
0,70 mais supérieurs a 0,60. Les relations avec les sous-échelles de croyance 2 la facilité
(TRAC), de fréquence de la recherche d’aide (MPSS-E), de qualité d’attention et de recours
au professeur (IAPP) devront étre interprétées avec prudence étant donné la valeur de leur
coefficient alpha.

Les effets liés a la perte des sujets

Les résultats des analyses, portant sur I’effet de la perte de 35,1% des sujets de T1 a T2,
indiquent que lors de la premiére cueillette de données, les sujets qui ont abandonné I’étude
ne différent pas des autres sur aucune des variables de soutien social, d’ajustement
personnel, de niveau socio-économique et de scolarité des parents. Toutefois ils different
quant au genre, les gargons ayant abandonné en plus grand nombre que les filles (X2 (1) =
15,08, p <,001). De plus, la cote finale moyenne des €léves qui ont abandonné est plus
faible (84,9%) que celle de ceux qui ont poursuivi (87,9%) (t (455) = 2,29, p < ,05). Cet
écart s’explique sans doute par le fait que, dans 1’échantillon, les filles ont des résultats -
scolaires plus élevés que les garcons.

Les mémes analyses répétées en T3 révelent que les sujets qui ont poursuivi 1’étude ne
different pas de ceux qui ont abandonné sur aucune des variables de soutien social,
d’ajustement personnel, de niveau socio-économique et de la scolarité des parents. La
proportion de gargons et de filles est aussi semblable. Par contre, les €léves qui ont
abandonné ont un rendement scolaire plus faible (85,4 vs 89,9) que ceux qui ont persévéré
(t (455) = 3,77, p <,001). Plus d’éléves de la région extérieure de Québec (55,5%) ont
abandonné en T3 (X2 (1) = 5,97, P<,05). La structure du réseau est différente pour les deux
groupes (F(3,451) = 6,02, p <,001). Les sujets qui ont complété€ 1'étude ont un réseau plus
grand (F(1,453) = 5,27, p < ,05) et rencontrent plus fréquemment les membres de leur
réseau (F(1,453) = 4,76, p < ,05). 11 semble donc qu’hormis les résultats scolaires, la région
de provenance et la structure du réseau, 1"échantillon en T3 soit suffisamment représentatif de
I’échantillon de départ. '
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Tableau 3.1.1

Coefficients de consistance interne des variables mesurées

ALPHA DE CRONBACH
VARIABLES STAND%DISE
Mesures de soutien social (n = 459)
MESI :
Sentiment d’étre soutenu 0.89
MPSS-E
Désir d"8tre aidé 0,67
Disponibilité de 1’aidant 0,78
Sastisfaction de I’aide perue 0,80
Fréquence de la recherche d’aide 0,63
Importance accordée 2 1'aide 0,68
Confiance envers I'aidant 0,74
IRs!
Fonction émotive 0,87
Fonction sociale 0,80
Fonction scolaire 0,83
Fonction orientation 0,87
Mesures d’ajustement personnel (n = 459)
MAI
Anxiété sociale 0,85
ERSS
Solitude 0,93
TRAC
Réactions d’anxiété (RA) 0,93
Anticipation de I’échec (AE) 0,86
Préparation aux examens (PE) 0,81
Qualité de I'attention (QA) 0,75
Recours au professeur (RP) 0,80
Entraide (E) 0,69
Croyance aux méthodes (CM) 0,68
Croyance 2 la facilité (CF) 0,61
Priorité aux études (PAE) 0,68
IAPP (n =132) :
Réactions d’anxiété (RA; § items) 0,77
Anticipation de I’échec (AE; 4 items) 0,69
Préparation aux examens (PE; 3 items) 0,79
Qualité de I'attention (QA; 3 items) 0.62
Recours au professeur (RP; 3 items) 0,61
Entraide (E; 3 items) 0,71
Croyance aux méthodes (CM; 3 items) 0,75
Croyance 2 la facilité (CF; 3 items) 0,81
Priorité aux études (PAE; 3 items) 0,78
’ Anxiéié (5 items) 0,77
Retrait (9 items) 0,81
Comportemen ifs (14 items 0,83

1 Aucun indice de consistance interne n’est calculé pour les variables de structure et de qualité du réseau
social puisque leur évaluation ne repose que sur un seul item.
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3.2 LES CHANGEMENTS DANS LE TEMPS ET LES DIFFERENCES SEXUELLES

Le premier objectif de cette recherche consiste 2 vérifier si le passage du secondaire vers le
collégial s’accompagne d’une réelle transition psychosociale chez les-adolescents qui débutent
leurs études collégiales. Nous avons émis I’hypotheése que I’entrée au collége
s’accompagnerait de changements personnels et sociaux importants et que ces changements
persisteraient aprés la premiére année. En d’autres termes, nous croyons que le passage du
secondaire vers le collégial constitue un événement important pour les adolescents et qu’il
contribue a I'émergence d’un processus de développement.

Dans le but de vérifier cette hypothése, des analyses multivariées 3 mesures répétées
(MANOVAS), en considérant le genre comme facteur, sont effectuées sur les variables de
réseau social et les variables d’ajustement personnel. Deux contrastes a priori sont définis sur
les mesures répétées. Le premier contraste permet de vérifier les changements entre la fin du
secondaire (T1) et le premier trimestre d’études au collége (T2). Le second contraste permet
de tester les différences entre le premier trimestre (T2) et le troisiéme trimestre d’études (T3).

Les tableaux 3.2.1, 3.2.2 et 3.2.3 présentent les moyennes et écarts types de ces variables en
fonction du temps de mesure et du genre pour les €léves qui ont participé aux trois temps de
mesure. Dans la suite de ce rapport, nous présentons dans 1’ordre les changements dans le
réseau social, dans les perceptions de soutien et dans I’ajustement personnel. Ces
changements sont analysés en fonction du genre et, par la suite, les effets modérateurs du
niveau de risque, de la séparation et du secteur d’enseignement sont examinés.



Tableau 3.2.1
Moyennes et (écarts types) de la structure, de la qualité et des fonctions du réseau social en T1, T2 et T3 selon le genre

Tl T2 T3
G F TOUS G F TOUS G F TOUS
X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s)
Structure
Taille 11,8 (34) 11,0 3,7) 11,2 (3.6) 10,8 (3,7) 94 (3,1) 9,7 (3,3) 10,8 (3,2) 9,7 (3,3) 9,9 (3.3)
Densit¢ 0,39(0,13)  0,48(0,19)  0,46(0,18) 0,39(020)  046(0,21)  0,44(0,21) 040(0,13)  0,42(021)  0.42(0,19)
Fréquence 3,2 (04) 3,0 (0,5) 3,1 (04) 250,79 2,4 (0,6) 24 (0.6) 24 (0.6) 24 (0,6) 24 (0,6)
Temps 3,8 (0.2) 3.8 (04) 3,8(04) 3,6 (0,6 3,5(0.6) 3.5 (0,6) 3.8 (04) 3.8(0,2) 3,8(0,3)
ualité
? Satisfaction 3,9 (0,6) 3,8 (0,6) 3,8 (0,6) 4,0 (0,6) 3,9 (0,6) 3,9 (0.6) 4,0 (0,5) 3,9 (0,5) 3,9 (0,5)
Disponibilit¢ 3,3 (0,8) 3.8(0,7) 3,6 (0,7) 3,3 (0,6) 3,6 (0,7 3,6 (0,7) 3,5(0,7) 3,7 (0,6) 3,7(0,7)
Intimit¢ 2,9 (0,7) 3,3 (0,5) 3,2(0,6) 29 (0.6) 34 (0,7 3.3 (0,7) 3,0 (0.6) 3,5 (0,6) 3,3(0.6)
Conflits 2,2 (0,5) 22 (0,6) 2,2(0,5) 2,1 (0,9 1,9 (0,5) 2,0 (0.5) 2,0 (0,5) 1,9 (0,5) 1,9 (0,5)
Fonction
Emotive 4,2 (1,5) 5.5 (1,5) 5.2 (1,6) 43 (1,5) 54(1,5) 51(,7) 44 (1,3) 5.8 (1,6) 551,70
Sociale 4,8 (1,3) 5.5 (1,6) 5.3 (1,5) 44 (1,5) 51(19) 49 (1,8) 45 (1,5) 5,0 (1,6) 49 (1,6)
Scolaire 7,3 (2,2) 8.8 (2,6) 8.4 (2,6) 73 (1,9 8,6 (2,6) 83 (2,5) 6,9 (1,8) 84 (1,5) 8,0 (24)
Orientation 8,4 (2,5) 10,2 (3,0) 9,5 (3.0) 8.5 (2,5 104 (3,2) 10,0 (3,2) 9,3 (2,7) 10,5 (3,2) 10,2 (3,1)

Note : G = gargons; F = filles.



Tableau 3.2.2
Moyennes et (écarts types) des perceptions de soutien social en T1, T2 et T3 selon le genre

Ti T2 T3

G F TOUS G F TOUS G F TOUS

X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s)
Perception géné@le 4,1 0,7) 42 (0,8 4,2 (0,8) 4,1 (0,8) 4,2 (09 42 (0,9 4,3 (0,7) 44 (0,7) 44 (0,7
Désir 3,0(0,8) 3.3 (0.8) 3,2(0,8) 28 (1,0 3,308 32 (0,9) 29 (0,7) 3,3(1,0) 3,2(0,9)
Importance 34 (0,7 3,7(0,7) 3,6 (0,7) 3309 3.8 (0,6 3,7 (0,8) 3,5(0,7) 3.8(0,7) 3,7(0,7)
Fréquence 2,7(0,7) 3,0(0,7 2,9 (0,7) 25,7 2,9 (0,7 2.8 (0,7 2,7 (0,6) 2.9 (0,9 2,8 (0,8)
Disponibilité 3.2(0,8) 3,109 3,1(0,9) 3,1 (1,0 3,109 3,1(0,9) 32(1,0) 3,0(0,8) 3,0(0,8)
Satisfaction 3,0(0,8) 30009 3,0(0,8) 2,8 (0,9 3,0 (0,8) 2.9 (0,8) 2,8 (0,9) 2,7 (0,7 2,70,
Confiance 3,7(0,7) 3,6 (0.6) 3,6 (0,6) 360, 3,7 (0,6) 3,7 (0,6) 3,5 (0.8) 3,7(0,7) 3,70,7)

Note : G = garcons; F = filles.



Tableau 3.2.3

Moyennes et (écarts types) de 1’ajustement personnel en T1, T2 et T3 en fonction du genre

Ti T2 T3

G F TOUS G F TOUS G F TOUS

X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s) X(s)
RA 2208 28(1,1) 2,7(,1) 2,6 (1,0) 3,1(1,3) 30(1,2) 2,5(09) 31(13) 3013
AE 20(1,0) 24(1,3) 23(1,2) 2,1(1,1) 28(14) 2,6 (14) 2,1(1,1) 2,7 (1,6) 2,5 (1,9)
PE 50 (0.9) 48(12) 49 (12) 51(L,1) 49(13) 50(1,2) 52 (0.8) 49(12) 501
Q 5.4 (0.8 50 (1,1) 5.1 (1,0) 50(1,1) 49(12) 49(12) 50 (0.9) 47Q,1) 48(10)
RP 5.4 (09) 52(13) 53(12) 48(1,3) 4,7(1,1) 47(12) 46(13) 47312 4702
E 5.5(1,2) 54 () 54 (L) 53(1,2) 5,1(1,2) 52(1,2) 5.2(1,1) 5310 S53(.D
CF 5.7 (1,0) 5.8 (0,9 5.8 (0.9 6,0 (0,9) 6,0 (0,9) 6.0 (0,9 6,0 (0,9) 5908 5938
CM 40 (1,0 3,7(1,0) 38(1,1) 30(,1) 3,2(1,1) 32(1,1) 30(1,2) 32(,,)  32(,))
PAE 52 (1,0) 53(13) 53(1.2) 4.6 (1,6) 52(1,1) 5.1(1,3) 49 (14) 52(13) 510149
Anxiété . 2.3 (0,6) 24 (0,7 2,3 (0,7 2,3 (0,6) 2,5 (0,7 24 (0,71 2,3(0,6) 23(06) 23(06)
Solitude 1,7 (0,6) 1,8 (0,6) 1,8 (0,6) 1,7 (0,5) 1,9 (0,7) 1,9 (0,6) 1,7 (04) 1,8 (0,6) 1,8 (0,6)

Note. RA = réactions d’anxiété; AE = anticipation de I'échec; PE = préparation aux examens; QA = qualité d’attention; RP = recours au professcur;
E = entraide; CF = croyance 2 la facilité; CM = croyance aux méthodes; G = gargons; F = filles.
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3.2.1 Leschangements dans le réseau social et les différences garcons-filles

Les figures 3.2.1.1 2 3.2.1.3 illustrent les changements dans la structure des réseaux sociaux
des gargons et des filles. Les résultats des analyses multivariées indiquent que la structure des
réseaux change entre la fin du secondaire et le début des études collégiales (Lambda de Wilks
= 0,43, F (3,120) = 52,19, p < 0,0001). Il y a une diminution dans la taille des réseaux (F
(1,122) = 17,74, p < 0,0001), les membres des réseaux sociaux se connaissent depuis moins
longtemps au T2 (F (1,122) = 130,28, p < 0,0001) et la fréquence d’interaction est moins
grande (F (1,122) = 5,70, p < 0,0001). Ces changements sont présents tant chez les garcons
que chez les filles. On observe également un changement significatif entre le T2 et le T3
(Lambda de Wilks = 0,93, F (3,120) = 3,17, p < 0,03). Le temps de connaissance des
membres du réseau augmente pendant cette période (F (1,122) = 9,63, p < 0,002) et ce
changement se produit également chez les gargons et chez les filles.

Enfin, notons que la taille des réseaux a tendance 2 étre plus grande chez les gargons que chez
les filles (F (1,122) = 3,45, p = 0,07).
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Des changements dans la qualité des réseaux sociaux sont également observés en période de
transition (figures 3.2.1.5 2 3.2.1.8) (Lambda de Wilks = 0,86, F (4,118) = 4,67, p <
0,002). Entre la fin du secondaire et le premier trimestre, I'intimité avec les personnes du
réseau augmente (F (1,121) = 3,12, p = 0,08), de méme que la satisfaction d’intéragir avec
elles (F (1,121) = 3,30 p = 0,07), et les conflits diminuent (F (1,121) = 13,67, p < 0,0001).
Ces changements sont présents tant chez les gargons que chez les filles. Entre le T2 et le T3,
bien que I’effet multivari€ ne soit pas significatif, un effet univarié suggére que la perception
qu’a I’éleve de la disponibilité des membres du réseau augmente pendant cette période (F
(1,121) = 3,43, p = 0,07).

Enfin, notons que la qualité des réseaux n’est pas la méme pour les garcons et les filles
(Lambda de Wilks = 0,74, F (4,118) = 10,39, p < 0,0001). Le réseau social des filles est
plus intimiste (F (1,121) = 20,61, p < 0,0001) et ces derniéres pergoivent une plus grande
disponibilité des membres de leur réseau lorsqu’elles éprouvent des problémes personnels (F
(1,121) = 8,90, p < 0,004). '

I y a des changements dans I’importance des fonctions des réseaux entre la fin du secondaire
et le premier trimestre d’études au collége (figures 3.2.1.9 2 3.2.1.12) (Lambda de Wilks =
0,84, F (4,112) = 5,22, p < 0,001). La fonction sociale diminue pendant cette période (F
(1,115) = 5,81, p < 0,02). Entre le T2 et le T3, bien que I’analyse multivariée révéle des
changements significatifs (Lambda de Wilks = 0,89, F (4,112) = 3,10, p < 0,02), aucun
effet univarié n’est significatif. Une analyse des figures suggére tout de méme que les
fonctions émotive et d’aide a I’orientation augmentent alors que la fonction scolaire diminue.

Enfin, I'importance des différentes fonctions n’est pas 1a méme dans les réseaux des gargons
que dans ceux des filles (Lambda de Wilks = 0,89, F (4,112) = 3,10, p < 0,02). L’aide
émotive (F (1,115) = 20,87, p < 0,0001), I’aide scolaire (F (1,115) = 9,35, p < 0,003) et
I’aide a I’orientation (F (1,115) = 7,77, p < 0,007) sont beaucoup plus présentes dans le
réseau des filles que dans celui des gargons.



3.2.2 Leschangements dans les perceptions de soutien social et les différences gargons-
filles

Les figures 3.2.2 illustrent les changements dans les perceptions de soutien des €1@ves. Entre
1a fin du secondaire et le premier trimestre d’études au college, la satisfaction de 1’aide regue
diminue pour I’ensemble des sujets (F (1,116) = 4,67, p < 0,05). C’est le seul changement
" significatif pendant cette période. Entre le premier et le troisiéme trimestre d’études, la
perception générale de soutien augmente (F (1,123) = 3,75, p = 0,05) méme si la satisfaction
de I’aide regue diminue chez les femmes (F (1,116) = 3,75, p = 0,06).
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FIGURES 3.2.2 LES PERCEPTIONS DU SOUTIEN SOCIAL (SUITE)

FIGURE 3.22.7
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Les analyses portant sur les différences dues au genre indiquent que les femmes font une
évaluation différente des hommes 2 1’égard du soutien (Lambda de Wilks = 0,88, F (6,111)
= 2,54, p < 0,03). Leur désir de recevoir de I’aide est plus grand (F (1,116) = 7,92, p <
0,007), elles accordent plus d’importance au soutien social (F (1,116) = 9,94, p <0,003) et -
utilisent plus fréquemment le soutien des autres devant les événements préoccupants du
passage secondaire-collégial (F (1,116) = 6,29, p < 0,02).

3.2.3 Les changements dans ’ajustement personnel et les différences gargons-filles

Les figures 3.2.3.1 2 3.2.3.9 illustrent les changements observés du T1 au T3 dans
I’ajustement scolaire tel que mesuré par le TRAC. Des changements sont notés entre la fin du
secondaire et le premier trimestre au college (Lambda de Wilks = 0,90, F (2,114) = 6,40, p <
0,002). Les réactions d’anxiété aux examens (F (1,115) = 12,54, p < 0,001) et ’anticipation
de I’échec (F (1,115) = 4,33, p < 0,04) augmentent pendant cette période tant chez les
gargons que chez les filles. Ces changements dans les réactions affectives d’anxiété se
maintiennent aprés le premier trimestre puisqu’il n’y a aucune différence entre le T2 etle T3.

1
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L’importance des réactions affectives n’est pas la méme pour les gargons et pour les filles
(Lambda de Wilks = 0,94, F (2,114) = 3,24, p < 0,05). Les filles éprouvent de plus fortes
réactions d’anxiété aux examens (F (1,115) = 6,36, p < 0,02) et anticipent plus fortement
I'échec (F (1,115) = 5,27, p < 0,03) que les gargons.

Des changements significatifs sont également observés au niveau de 1’auto-évaluation des
comportements scolaires entre la fin du secondaire et le premier trimestre au collége (Lambda
de Wilks = 0,68, F (5,107) = 9,83, p <0,0001). Il y a diminution de la qualité de 1’attention
dans les études (F (1,111) = 8,28 , p < 0,005), du recours 2 I’aide des professeurs (F
(1,111) = 34,93 , p < 0,001), de I’entraide (F (1,111) = 4,42, p < 0,05) et de la priorité
accordée aux études (F (1,111) = 4,09, p < 0,05) pendant cette période. Ces changements
sont présents tant chez les garcons que chez les filles et se maintiennent aprés le premier
trimestre puisqu’aucune différence n’est présente entre le T2 et le T3.

Une différence multivariée entre gargons et filles sur les comportements scolaires est
également présente (Lambda de Wilks = 0,89, F (5,107) = 2,45, p < 0,05). Cependant
aucune analyse univariée n’est significative. Ce résultat suggére qu’une différence est
perceptible au niveau du construit global de comportement scolaire sans que les différences
apparaissent sur chacune des échelles.

L’analyse des changements dans les croyances scolaires indique que les éleéves croient plus
fortement a I’efficacité des méthodes de travail au premier trimestre qu’a la fin du secondaire
(F (1,111) = 9,62 , p < 0,001). Ce changement se maintient entre les premier et troisi¢me
trimestres. D’autre part, la croyance en la facilité dans les études diminue mais de fagon
différente pour les gargons et les filles (F (1,111) = 7,75, p < 0,007). Comme le suggere la
figure 3.2.3.8, cette diminution est plus forte chez les hommes que chez les femmes. Comme
dans le cas de 1a croyance en I’efficacité des méthodes de travail, ce changement se maintient
entre le T2 et le T3.

Les figures 3.2.3.10 et 3.2.3.11 illustrent les changements observés du T1 au T3 dans
1’ajustement socio-émotif tels que mesurés par 1’échelle d’anxiété interactive et 1’échelle
révisée du sentiment de solitudé. Il n’y a aucun effet significatif ni au niveau multivarié, ni au
niveau univarié. L’évaluation de 1’ajustement socio-émotif demeurait stable de la fin du
secondaire jusqu’au début de la deuxi¢me année, et ce, tant chez les filles que chez les

gargons.
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Enfin, la figure 3.2.3.12 illustre les différences de rendement scolaire entre la fin du
secondaire et le premier trimestre au collége. A noter qu’ici, les résultats portent sur des
indicateurs de réussite différents (cote finale et moyenne générale de la premiére session).
L’effet temps doit donc étre interprété en tenant compte de ces différences. Les analyses
indiquent une diminution de la réussite scolaire entre le T1 et le T2 mais cette diminution n’est
pas la méme pour les garcons et pour les filles (F (1,122) = 4,66, p < 0,05). La diminution
" de la réussite scolaire serait plus importante chez les gargons que chez les filles.

3.2.4 Les changements selon le niveau de risque, la présence ou 1’absence de séparation et
le secteur d’enseignement

Dans la problématique, nous avons soulevé I’hypothése que le niveau de risque de I’éleve et
la présence d’une séparation d’avec sa famille peuvent accentuer le choc du passage du
secondaire vers le collégial. Dans cette section des résultats, nous présentons des données qui
permettent d’explorer les différences dans le soutien social et dans 1’ajustement personnel en
fonction de la séparation et du niveau de risque. Aussi, les relations entre le secteur d’études
et les changements sont analysées. Considérant le caractére exploratoire des analyses
effectuées ici, seules les preuves statistiques au niveau univari€ sont rapportées. Cette section
permet de vérifier le deuxieme objectif de la présente recherche.

3.2.4.1 Le niveau de risque! rend-il le passage plus difficile ?

L’analyse des différences en fonction du niveau de risque de 1’éléve montre que les
changements dans la structure des réseaux sociaux ne varient pas selon que I’éléve présente
une cote finale en dessous de la moyenne ou au-dessus de la moyenne. D’autre part, une
différence apparait lorsque les changements dans la qualité des réseaux sont analysés. Entre
la fin du secondaire et le premier trimestre d’études, il y a une diminution plus forte des
conflits pour les éléves forts (F (1,121) = 3,88, p < 0,05). Un changement dans la fonction
sociale des réseaux est aussi différent. Entre le premier et le troisiéme trimestre, les fonctions
sociales diminuent pour les éle¢ves faibles mais augmentent pouf les éleves forts (F (1,115) =

1 Le niveau de risque est opérationnalisé de la fagon suivante : les él@ves forts présentent une cote finale

égale ou supérieure 2 la médiane et les élRves faibles présentent une cote inférieure A la médiane de la
distribution des cotes finales.
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4,94, p < 0,03). Pour sa part, la perception générale de soutien augmente mais seulement
pour les éleves forts (F (1,123) = 6,54, p < 0,02).

Les analyses de changements dans 1’ajustement scolaire indiquent que la qualité d’attention
dans les études (F (1,111) = 5,76, p < 0,02) et le recours & 1’aide des professeurs (F (1,111)
= 11,18, p < 0,001) diminuent de fagon plus importante pour les forts entre la fin du
secondaire et le premier trimestre au collége. A ce méme moment, la croyance en la facilité
diminue de fagon plus marquée pour les éleves faibles (F (1,111) = 6,24, p < 0,02).

Un changement dans 1’ajustement émotif se manifeste différemment en fonction du niveau de
risque. Du premier au troisi¢me trimestre au collége, 1’anxiété sociale augmente chez les
éléves faibles (F (1,111) = 5,76, p < 0,02). Les différences dans le rendement scolaire ne
sont pas les mémes selon le niveau de risque. Les éleves forts présentent une différence
beaucoup plus importante (2 la baisse) entre leur cote finale du secondaire et leur moyenne
générale au college que les €leves faibles (F (1,123) = 6,54, p < 0,02).

3.2.4.2 La séparation rend-elle le passage plus difficile ?

L’analyse des changements dans la structure du réseau social indique que la fréquence
d’interaction avec les membres du réseau social diminue, entre la fin du secondaire et le
premier trimestre au collége, de fagon beaucoup plus forte pour les éleves séparés de leur
famille (F (1,122) = 47,41, p < 0,0001). D’autre part, aprés le premier trimestre, la
fréquence augmenterait pour les éleéves séparés et diminuerait pour ceux qui résident avec
leurs parents (F (1,122) = 7,58, p < 0,008). Enfin, pendant cette méme période, le temps de
connaissance augmente de fagon plus importante pour les €leves séparés de leur famille
(F (1,122) = 491 p < 0,05).

L’analyse des différences de changement dans la qualité des réseaux sociaux indique qu’il
n’y a aucune différence selon que I’éléve soit séparé ou non de son milieu familial. D’autre
part, des différences apparaissent dans certaines fonctions du réseau social. Entre le premier
et le troisieme trimestre d’études, 1’aide & 1’apprentissage diminue pour les éléves qui ne sont
pas séparés de leur famille alor% qu’elle augmente pour ceux qui en sont séparés (F (1,115) =
6,63 p < 0,02). De plus, I’aide 2 I’orientation scolaire augmente mais seulement pour ceux
qui sont séparés de leur famille (F (1,115) = 3,78, p < 0,05). Il n’y a aucune différence dans
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la perception générale de soutien et dans 1’évaluation cognitive du soutien regu 2 I’égard des
événements préoccupants du passage secondaire-collégial.

L’analyse des données sur 1’ajustement scolaire indique que les changements dans les
réactions affectives d’anxiété sont les mémes pour les éléves séparés de leur famille et pour
ceux qui ne le sont pas. D’autre part, le changement dans I'évaluation de 1’entraide caractérise
surtout les éleves séparés de leur famille. Ces derniers disent recourir beaucoup plus
difficilement a 1’aide des pairs au premier trimestre qu’a la fin du secondaire (F (1,111) =
5,26, p < 0,05). Enfin, les changements dans les croyances scolaires sont les mémes pour
les deux groupes d’éleves.

L’analyse des données sur 1’ajustement émotif montre que la solitude diminue entre le
premier et le troisiéme trimestre pour les éléves séparés de leur famille (F (1,122) = 6,08, p <
0,02).

3.2.4.3 Les changements sont-ils les mémes aux secteurs préuniversitaire et technique ?

Quelques différences sont présentes lorsque le changement en période de transition est -
analysé en fonction du secteur d’enseignement. D’abord, la taille des réseaux diminue de
fagon plus importante pour les éleves inscrits au secteur technique (F (1,122) = 3,94, p <
0,05). Ensuite, les réseaux deviennent moins aidants entre le T1 et le T2 particuliérement
pour les éleves du secteur technique. I1 y a une diminution significative des fonctions
émotives (F (1,115) = 3,94, p < 0,05) et d’aide a I’orientation (F (1,115) = 3,94, p < 0,05)
pour les él2ves du secteur technique alors que la fonction d’aide 2 I’orientation augmente pour
les €leves du secteur préuniversitaire. I n’y a aucune différence entre les €léves des différents
secteurs pour ce qui est de 1’évaluation cognitive du soutien, de la pérception générale de
soutien et de 1’ajustement personnel.

3.3 LES RELATIONS ENTRE LE RESEAU SOCIAL ET LA QUALITE DE L’AJUSTEMENT
PERSONNEL TELLE QU’EVALUEE PAR L ELEVE

Dans cette partie de la section résultats, nous nous intéressons 2 la vérification du troisiéme
objectif de la recherche 2 savoir 1’analyse des relations entre le réseau social et I’ajustement
personnel de I’éleve. Ici, cet objectif est vérifi€ en tenant compte de 1’ajustement personnel tel
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que le pergoit 1’éleve lui-méme. Cette question est abordée en analysant les corrélations entre,
d’une part, les variables de soutien social mesurées au T1 et au T2 et, d’autre part, les scores
de différence dans 1’ajustement personnel (T2 - T1). Considérant le peu de changements
observés apres le premier trimestre, le T3 n’est pas considéré dans I’analyse de ces relations.

Dans le but de réduire I'information relative a 1’évaluation de 1’ajustement personnel, cing
scores de différence sont créés et utilisés dans les analyses subséquentes. Les facteurs du
TRAC sont réduits 2 trois scores de différence : les réactions affectives d’anxiété (RA + AE),
les comportements scolaires (QA + PE + RP + EN + PAE) et les croyances scolaires (CM -
CF). Les résultats d’analyses factorielles rapportés ailleurs justifient une telle combinaison
des scores du TRAC (Larose & Roy, 1994). Des scores de différence sont également créés
pour les variables solitude et anxiété sociale. '

Pour chacune des sections qui vont suivre, le devis d’analyses statistiques est le méme. Des
équations de régression sont utilisées dans le but de prédire les scores de différence. Dans
chacune des équations de régression, les scores de soutien social sont entrés en imposant a
I’analyse de sélectionner les variables les plus reliées a I’ajustement tenant compte de leur
interrelation. Les scores de soutien social du T1 et du T2 sont analysés séparément pour
éviter les problémes liés 2 la colinéarité entre les « variables indépendantes? ». Toutes les
analyses sont menées aupres d’au plus 298 sujets, c’est-3-dire les sujets qui ont participé aux
deux premiers temps de mesure.

Les corrélations entre le réseau social et I’ajustement sont présentées aux tableaux 3.3.1 et
3.32.

2 Le terme « variables indépendantes » est utilisé exclusivement pour décrire la fonction de la variable dans
I’équation de régression.



Tableau 3.3.1
Corrélations entre les variables du réseau social au T1 et
les scores d’impact de la transition

SCORES D'IMPACT
SCOLAIRE : EMOTIF
Réactions ~ Compor-  Croyances Solitude Anxiété
affectives tements
Structure
Taille -,05 09 07 02 -03
Densité 02 ,00 -,08 ,10* 06
Fréquence ,03 -01 -04 : 07 04
Temps 09 -11* ,00 002 -,01
Qualité
Satisfaction ,00 05 ,03 ,16%* ,02
Disponibilité ,00 06 ,01 20%** ,14%*
Intimité -,04 03 -11 08 ,10*
Conflits ,05 -09 -06 01 03
Fonction '
Emotive ,05 -01 -06 07 ,05
Sociale -,01 ,05 -01 11 05
Scolaire ,10* 06 -05 05 09
Orientation 4% -,01 -,04 ,12% ,06
Perceptions de
soutien
Sc:mmens:;‘il é:ﬁ .02 05 -06 254w 18+
 Désir 07 .05 S 19%ks -02 L
Importance 07 -,03 -, 15%* 02 06
Fréquence 02 ,00 -,10* ,15%* ,03
Disponibilité -01 ,02 ,05 09 -02
Satisfaction -01 -,04 - ,05 7%+ ,08
Confiance -03 ,04 -08 J14%* ,04
* =p < 0,05
** =p<0,01

**+ = p < 0,001



Tableau 3.3.2

Corrélations entre les variables du réseau social au T2 et
les scores d’impact de la transition. (n = 298)

SCORES D’'IMPACT
SCOLAIRE EMOTIF
Réactions Compor- Croyances Solitude Anxiété
affectives tements
Structure
Taille -05 ,08 08 -06 -08
Densité 07 -,04 04 02 09
Fréquence -,06 09 -01 -06 -03
Temps ,01 06 06 05 02
Qualité
Satisfaction 09 02 -,06 -04 03
Disponibilité 04 01 ,04 -05 -02
Intimité J1* -,03 -07 -05 03
Conflits -02 -,09 07 J10* -,03
Fonction
Emotive ,10* 05 ,04 02 ,00
Sociale ,08 ,00 -05 04 ,03
Scolaire J11* 09 -02 -03 07
Orientation 7% 05 -02 ,01 ,04
Perceptions de
soutien
Senmnens:) m -06 12% ,01 -,15%* ,04
Désir ,15% - 254 -,19%** J15%* ,03
Importance 02 -09 -,15%* ,10* ,03
Fréquence ,02 04 -11* 02 -,01
Disponibilité -11* 06 -,06 -,06 -04
Satisfaction -14* ,16%* 02 ,10* 03
Confiance -03 ,03 -01 05 ,03

* =p<0,05 ** =p<0,01; *** =p< 0,001
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3.3.1 Les relations entre le soutien social de la fin du secondaire (T1) et I’ajustement en
période de transition (tableau 3.3.1)

L’analyse des relations entre le soutien social de 1a fin du secondaire et les réactions affectives
d’anxiété montre que ni la structure des réseaux, ni leur qualité, ni les perceptions de soutien
_ ne sont associées 2 I’importance des changements dans les réactions affectives d’anxiété des
¢éleves pendant la transition. D’autre part, la fonction des réseaux permet de prédire ces
réactions affectives (F (2,260) = 5,02, p < 0,008). L’analyse des coefficients B standardisés
indique que plus 1’éIéve regoit de 1’aide scolaire dans son réseau 2 la fin du secondaire, plus
importants sont ses états d’anxiété pendant le passage secondaire-collégial (B = 0,19, t =
2,15, p < 0,03). Aussi, plus le réseau fournit de 1’aide au plan de I’orientation scolaire, plus
I’anxiété augmente pendant la période de transition (B = 0,15, t = 3,16, p < 0,002).

D’autre part, un élément de la structure du réseau de la fin du secondaire est associé au
changement dans la qualité des comportements scolaires. L’importance du temps de
connaissance avec les membres du réseau est reliée 2 une diminution de la qualité des
comportements scolaires pendant la période de transition (F (1,262) = 3,91, p < 0,05).
Toutes les autres relations ne sont pas significatives. '

Une seule variable liée aux perceptions de soutien permet de prédire les changements dans les
croyances scolaires des éleves. Plus le désir de recevoir de 1’aide 2 la fin du secondaire est
élevé, plus la qualité des croyances scolaires diminue pendant la transition (F (1,260) = 9,57,
p < 0,003).

L’analyse des relations entre le soutien social et les sentiments de solitude montre que la
qualité des réseaux influence le changement de solitude qui est vécu par les éleves. De fagon
plus spécifique, on apprend que plus I’€leve pergoit ses membres comme disponibles devant
des problémes personnels 2 la fin du secondaire, plus sa solitude augmentera pendant le
passage secondaire-collégial (F (1,291) = 12,20, p < 0,0007). On note également que
I’importance de ’aide a I’orientation regue du réseau de la fin du secondaire est associée 2 une
augmentation de solitude pendant la période de transition (F (1,285) = 3,88, p < 0,05).
Enfin, plus I’éle¢ve se sent sout;:nu par les membres de son réseau 2 la fin du secondaire, plus
sa solitude augmente pendant la transition (F (1,285) = 20,74, p < 0,0001).
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Les changements dans 1’anxiété sociale pendant la transition sont également associés 2 la
qualité du réseau et aux perceptions de soutien. Plus 1’éléve pergoit les membres de son
réseau du secondaire comme étant disponibles devant des problémes personnels, plus son
anxiété augmente pendant la transition (F (1,285) = 5,42, p < 0,03). Aussi, plus il se sent
soutenu, plus 1’anxiété augmente (F (1,283) = 9,67, p < 0,002).

3.3.2 Lesrelations entre le réseau social au premier trimestre (T2) et I’ajustement en
période de transition (tableau 3.3.2)

Le réseau social et le soutien qu’il procure pendant le premier trimestre d’études sont
également associés a différents indices d’ajustement en période de transition. D’abord, plus le
réseau fournit de 1’aide sur le plan de I’orientation pendant le premier trimestre, plus les
réactions affectives d’anxiété ont augmenté pendant la transition (F (1,263) = 7,44, p <
0,007). Aussi, plus I’éleve désire recevoir de I’aide au premier trimestre, plus ses réactions
d’anxiété augmentent pendant la transition (F (1,263) = 6,04, p <0,02).

Le désir de recevoir de 1’aide au premier trimestre est également associé€ 2 une diminution
dans la qualité des comportements scolaires de 1'éléve pendant le passage secondaire-collégial
(F (1,261) = 17,49, p < 0,0001). Aucune autre variable de soutien n’est associée au
changement dans les comportements scolaires.

Dans le cas des croyances scolaires, il y a également une relation significative avec le désir de
recevoir de 1’aide. Les éléves qui montrent un changement négatif dans leurs croyances
scolaires pendant la transition désirent plus ardemment recevoir de 1’aide au premier trimestre
(F (1,261) = 9,41, p < 0,003).

Deux indicateurs liés aux perceptions de soutien sont associés au changement dans le
sentiment de solitude des éleéves pendant la période de transition (F (2,286) = 6,92, p <

0,002). Une augmentation de la solitude pendant le passage secondaire-collégial est associée
2 un désir plus grand de recevoir de )’aide au premier trimestre (B = 0,15, t = 2,64, p <
0,009) et 2 un faible sentiment d’étre soutenu (B = -0,15, t = -2,54, p < 0,02).

Enfin, les changements dans I’anxiété sociale ne sont associés & aucune des variables de
soutien social au premier trimestre.



S8

3.4 LES RELATIONS ENTRE LE RESEAU SOCIAL ET LA QUALITE DE L’AJUSTEMENT
PERSONNEL TELLE QU’EVALUEE PAR UN PAIR

Les résultats présentés dans cette section servent également a la vérification du troisi¢me
objectif de I’étude. Les relations entre le soutien social et I’ajustement tel qu’évalué par un
pair sont analysées ici. Rappelons que trois mesures d’ajustement ont été administrées & un
pair qui connaissait le sujet depuis son entrée au collége et qui entretenait une relation assez
proche pour étre en mesure de témoigner de son adaptation au cégep. Des versions adaptées
du TRAC, de la mesure d’anxiété interactive (MAI), de méme que I'utilisation d’une nouvelle
mesure d’ajustement émotif, le « Youth Self-Report » (Achenbach & Edelbrock, 1987) ont
permis au pair de faire une évaluation de 1’ajustement scolaire et de 1’ajustement émotif de son
ami. Cette évaluation a eu lieu au T3, c’est-2-dire pendant le premier trimestre de la deuxié¢me
année d’études. Six scores d’ajustement sont obtenus de cette évaluation : les réactions
affectives d’anxiété (RA + AE), les comportements scolaires (QA + PE + RP + EN + PAE),
les croyances scolaires (CM - CF), I’anxiété (MAI adaptée), le retrait (YSR adapt€) et les
comportements dépressifs (YSR adapt€).

Le devis d’analyse est similaire & celui que nous avons utilisé dans la section précédente. Des
équations de régression sont utilisées dans le but de prédire les évaluations par les pairs. Les
données des T1, T2 et T3 sont traitées s€éparément dans la prédiction de 1’évaluation par les
pairs au T3. Toutes les analyses sont menées auprés d’au plus 125 sujets, c’est-2-dire les
sujets pour qui des évaluations par les pairs sont disponibles.

Les corrélations entre le soutien social et les évaluations par les pairs sont présentées aux
tableaux 3.4.1, 3.4.2 et 3.4.3.



Tableau 3.4.3

Corrélations entre les variables du réseau social au T3 et I’évaluation par les pairs au T3

EVALUATION PAR LES PAIRS AU T3

SCOLAIRE EMOTIF
Réactions Compor- Croyances Comportements  Retrait Anxiété
affectives  tements dépressifs
Structure
Taille -07 LA%* 14 -16 -21* 03
Densité -07 -01 ,09 -12 -18 -23*
Fréquence -17 07 01 -07 -06 -24*
Temps -07 01 -,06 -22* -03 -13
Qualité
Satisfaction 14 -01 07 .13 -19* -10
Disponibilité ,19* ,01 09 -,05 -,16 -03
Intimité 07 ,02 ,04 04 -17 -04
Conflits 06 - 27%* -,23* 04 -,19% 15
Fonction
Emotive 21 -06 ,02 -,06 -22¢ 01
Sociale 01 ,18* ,09 -,23* - 34%es -11
Scolaire 24" 15 14 -11 -27%* -,03
Orientation ,19* 13 ,13 -09 -24* 01
Perceptions
de soutien
de::';?:::.: 21* -03 01 06 06 14
Désir 16 -,18* -11 ,18* -01 ,19%
Importance 12 -21* -,16 25%* ,06 17
Fréquence 25%% -03 -11 - ,20% 05 10
Disponibilité 01 -13 -,02 -07 -,14 -11
Satisfaction 17 02 ,18* -06 - 31%* -10
Confiance 14 -04 04 -, 15%* -24* -03
* =p<0,05 ** =p<0,01; *** =p<0,001



Tableau 3.4.2
Corrélations entre les variables du réseau.social au T2 et
I’évaluation par les pairs au T3

EVALUATION PAR LES PAIRS AU T3

SCOLAIRE EMOTIF
" Réactions Compor- Croyances Comportements  Retrait Anxiété
affectives  tements dépressifs
Structure
Taille -,15* 11 ,09 .00 11 -01
Densité 14 -,16* -,16* -,05 05 -02
Fréquence -,08 : -12 -,05 ,16* .01 -,16*
Temps -13 ,01 -,02 ,02 -02 -03
Qualité
Satisfaction 03 - 24%* -17* ,09 01 -,01
Disponibilité 09 -11 -,06 02 -04 -,08
Intimité 03 -05 -09 07 -07 -02
Conlflits -02 -,15* -11 ,06 ,05 -,05
Fonction '
Emotive  ,05 06 10 14 .14 -03
Sociale ,06 JA7* ,19* -,02 -13 -,02
Scolaire ,16* 09 13 ,14 -11 ,06
Orientation ,18* ,01 ,05 14 -03 07
Perceptions
de soutien
Ceaenament o -06 -02 09 -03 04
Désir 04 03 -10 ,06 -02 02
Importance 10 12 07 13 01 -03
Fréquence 14 04 -,03 12 ,06 03
Disponibilité 04 -06 -,06 09 -03 07
Satisfaction ,08 07 ,15% ,05 -,15* ,01
Confiance 08 ,03 ,06 ,05 -12 -01

*=p<0,05;** =p<0,01; *** =p < 0,001



Tableau 3.4.1
Corrélations entre les variables du réseau social au T1 et I'évaluation par les pairs au T3

EVALUATION PAR LES PAIRS AU T3

SCOLAIRE EMOTIF
Réactions Compor- Croyances Comportements  Retrait Anxiété
affectives  tements dépressifs
Structure
Taille -,04 09 09 07 ,01 ,15%
Densité 13 01 -,16* ,08 ,00 -,06
Fréquence 08 07 07 ,03 -03 -11
Temps  -02 4% 04 07 -07 -01
Qualité
Satisfaction -,05 -07 02 -,04 -08 -10
Disponibilité 00 02 07 -03 - 22%% -,18*
Intimité -01 09 07 -,03 - 23%* -,03
Conflits 05 -,19* -05 ,02 -,06 -,06
Fonction
Emotive ,06 -06 -01 ,01 -,15* ,01
Sociale 02 ,06 ,04 -01 -,15* 01
Scolaire ,15% 03 ,06 09 - 24%% ,18*
Orientation 12 ,01 -03 ,06 -17* ,18%
Perceptions
de soutien
d'é::';i::::l: -06 01 01 -05 -21%+ .10
Désir 01 -07 -03 08 -02 J15*
Importance  -,01 -07 -04 13 02 02
Fréquence 12 ,03 -,08 ,18*% ,02 ,03
Disponibilité -11 ,05 -01 -02 -,15* -,14
Satisfaction -03 02 -,04 -,03 -,16* -13
Confiance -02 -01 ,02 -,06 -10 -07

*=p<0,05; ** =p<0,01; *** =p<0,001
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3.4.1 Lesrelations entre le réseau social de la fin du secondaire (T1) et I’ajustement
personnel (tableau 3.4.1)

Aucune variable du réseau du secondaire n’est associée aux réactions affectives d’anxiété et
aux croyances scolaires telles qu’évaluées par un pair. D’autre part, un indice de la qualité
des réseaux sociaux au T1 permet de prédire la qualité des comportements scolaires. Plus
I’éléve rapporte avoir vécu des conflits dans son réseau du secondaire, plus son pair évalue
négativement la qualité de ses comportements scolaires (F (1,130) = 4,68, p < 0,03).

La qualité et les fonctions du réseau de méme qu’un indicateur des perceptions de soutien
sont associés au retrait social de 1’éleve. Les éleves qui avaient peu d’intimité avec les
membres de leur réseau 2 la fin du secondaire (F (1,130) = 7,08, p < 0,009), qui recevaient
peu d’aide émotive de leur part (F (1,125) = 6,81, p < 0,01) et qui ne se sentaient pas
soutenus (F (1,128) = 5,17, p < 0,03) sont évalués par leurs pairs comme étant retirés
socialement 2 la fin de leurs études collégiales.

D’autre part, les résultats indiquent que plus 1I’éléve pergoit de la disponibilité des membres
de son réseau social 2 la fin du secondaire, moins il est pergu anxieux par ses pairs (F
(1,130) = 4,33, p < 0,04). Aussi, plus il demande de I’aide scolaire & son réseau social a la
fin du secondaire, plus il est pergu anxieux 2 la fin de ses études collégiales (F (1,125) =
6,54, p < 0,02).

Enfin, un seul indicateur des perceptions de soutien 2 la fin du secondaire est relié aux
comportements dépressifs des éleves tels qu’évalués par un pair. Plus la fréquence
d’utilisation de 1’aide par rapport a des problémes personnels est élevée, plus I’éléve présente
des comportements dépressifs (F (1,128) = 4,30, p < 0,05).

3.4.2 Lesrelations entre le réseau social du premier trimestre (T2) et 1’ajustement
personnel (tableau 3.4.2)

Un indicateur de la fonction des réseaux sociaux du premier trimestre est associé aux
réactions d’anxiété de 1I’éleve évaluées par un pair lors du troisi®me trimestre. Plus 1’éle¢ve
regoit et demande de I’aide a I’orientation de la part des personnes de son réseau au premier
trimestre, plus ses réactions d’anxiété sont élevées au T3 (F (1,128) = 4,05, p < 0,05).
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La qualité des comportements scolaires est pour sa part associée a deux indicateurs de la
qualité des réseaux sociaux au premier trimestre et & une des fonctions du réseau (F (2,127) =
6,63, p < 0,002). D’abord, les €leéves qui sont trés satisfaits des relations entretenues avec les
membres de leur réseau (B = -0,27, t = -3,19, p < 0,002) mais qui vivent tout de méme des
conflits dans ces relations (B = -0,20, t = -2,34, p < 0,02) voient leurs comportements
scolaires évalués négativement par leurs pairs. Ensuite, plus 1’éléve regoit de 1’aide
l’iniégration sociale de la part de son réseau au premier trimestre, meilleurs sont jugés ses
comportements scolaires par les pairs (F (1,124) = 3,94, p < 0,05).

La qualité des croyances scolaires esi également associée 2 une des fonctions du réseau
social. En effet, plus 1’éléve recoit de I’aide & I’intégration sociale de la part de son réseau au
premier trimestre, meilleures sont jugées ses croyances scolaires (F (1,128) = 4,89, p <
0,03).

Enfin, il n’y a aucune relation entre, d’une part, les indicateurs de soutien social au premier
trimestre et, d’autre part, le retrait social, 1’anxiété sociale et les comportements dépressifs
tels qu’évalués par les pairs.

3.4.3 Les relations entre le réseau social du troisiéme trimestre (T3) et I’ajustement
personnel (tableau 3.4.3)

Deux variables de soutien social au troisiéme trimestre, 1’une liée 2 la fonction scolaire des
réseaux et 1’autre aux perceptions de soutien, sont associées aux réactions affectives
d’anxiété. Plus I’éleve regoit de 1’aide scolaire au troisi¢me trimestre, plus ses réactions
d’anxiété sont jugées fortes par son pair (F (1,79 = 5,71, p < 0,02). Aussi, plus I'utilisation
du soutien social est fréquente devant les problémes personnels, plus les réactions d’anxiété
sont jugées importantes (F (1,81) = 5,26, p < 0,04).

La qualité des comportements scolaires de I'éleve est associée 2 un indicateur de la structure
des réseaux et 2 un indicateur de sa qualité au T3. Plus le réseau est grand (F (1,83) = 5,01,
p < 0,03) et moins les relations sont conflictuelles (F (1,83) = 6,41, p < 0,02), meilleurs
sont jugés les comportements scolaires de 1’éleve.



La qualité des croyances scolaires est également associée négativement 2 la présence de
conflits dans les relations avec les membres du réseau au T3. Plus il y a de conflits, moins
adéquates sont jugées les croyances de 1’éleve (F (1,83) = 4,59, p < 0,04).

Deux indicateurs de soutien social évalué au troisiéme trimestre sont associés au retrait social
de I’éleve. L’éleéve qui regoit peu de soutien a I'intégration sociale (F (1,79) = 9,80, p <
0,003) et qui est insatisfait de son réseau au troisi¢me trimestre (F (1,81) = 8,33, p < 0,005)
est évalué retiré socialement par son pair. D’autre part, plus ’éleve fréquente les membres de
son réseau au troisiéme trimestre, moins il est percu anxieux par son pair (F (1,83) =4,04, p
< 0,05).

Enfin, un indicateur de la structure du réseau du T3 et deux indicateurs des perceptions de
soutien sont associés a la présence de comportements dépressifs chez les éléves (F (2,80) =
5,29, p < 0,008). Les jeunes qui ont un réseau social dont les membres se connaissent
depuis plus longtemps présentent moins de comportements dépressifs (F (1,83) =4,93,p <
0,03). Aussi, les éléves qui jugent important de recevoir du soutien (B =0,32,t=2,93,p <
0,005) mais qui ne font pas confiance aux personnes qui leur sont venues en aide au T3 (f =
-0,24, t = -2,18, p < 0,05) présentent plus fréquemment des comportements dépressifs.

3.5 LES RELATIONS ENTRE LE RESEAU SOCIAL ET LA REUSSITE SCOLAIRE

Dans cette section des résultats, nous présentons des données qui permettent de vérifier les
quatri¢me et cinquie¢me objectifs de 1’étude a savoir I’analyse des relations entre le soutien
social et la réussite scolaire et les différences dans ces relations selon le genre. Dans chacune
des sous-sections, les relations entre la cote finale et les variables de soutien sont d’abord
étudiées et ensuite nous portons un regard sur les liens entre la réussite au premier trimestre
(moyenne générale) et le soutien social. A la section 3.5.3, 1a variable genre est tenue pour
compte considérant ce qui a €té soulevé au premier chapitre quant aux différences dans les
relations entre le réseau social et la réussite scolaire pour les gargons et les filles.

Le devis statistique demeure sensiblement le méme que celui présenté dans les sections
précédentes. Premiérement, les variables de soutien social au T1 sont analysées dans le but
de prédire la cote finale du secondaire et la moyenne générale du premier trimestre. Cette
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premilre série d’analyses est effectuée aupres des 459 participants de départ. Deuxi¢émement,
les variables de soutien au T2 sont entrées dans 1’analyse dans le but de prédire la moyenne
générale du premier trimestre. Cette seconde série s’effectue aupres des 298 éleves ayant
participé aux deux premiers temps de mesure. Les données du T3 ne sont pas analysées ici
étant donné 1’absence d’indicateurs scolaires au troisiéme trimestre. Le taux de réussite du
premier trimestre est également exclu des analyses considérant sa forte corrélation avec la
moyenne générale (r = 0,73).

Les tableaux 3.5.1 et 3.5.2 présentent les corrélations entre les scores de soutien social et les
indicateurs de réussite scolaire pour I’ensemble de 1’échantillon et séparément pour les
garcons et les filles.



Tableau 3.5.1

Corrélations entre les variables du réseau social  la fin du secondaire (T1)
et les indicateurs de réussite scolaire du secondaire et du premier trimestre

PERFORMANCE SCOLAIRE
TOUS ‘ GARCONS (n = 139) FILLES(n = 318)
Cote finale MG Cote finale MG Cote finale MG
Structure
Taille 02 -01 ,10 -04 -02 01
m _'18“# _’l4t# _27*“ _’21“ _'l4tt _'12#
Fréquence ,05 04 -02 -,02 08 ,08
Temps 01 04 -03 -,05 05 -04
Qualité
Satisfaction -, 12%* -,09* - 21%* -,06 -08 -11%
Disponibilité - 13 -,09* -,19*% -,12 -,10* -,10*
Intimité -02 ,04 -08 ,04 01 ,00
Conflits 01 03 03 -,06 ,005 ,05
Fonction
Emotive -, 20%** -,08* -25%* -,18* -, 19%** -08
Sociale - -,05 -03 -13 -02 -,01 -05
Scolaire - 11%* -02 -,18*% -,08 -,08 -01
Orientation -, 12%* -,08* -,12 - 04 -,13* -,13*
Perceptions de
soutien
Sentimentd'éwre _, ¢ - 14%+ - 11 - 14 -10* - 18%+
soutenu
Désir -,09* 02 -,10 ,03 -09 -01
Importance -05 01 -09 -,04 -03 ,01
Fréquence -06 -,02 - 22%* -,16* 01 ,01
Disponibilité -09* -, 11%* -,11 -,15% -,08 -11*
Satisfaction -08 -,09* -07 -10 -,08 -,10*
Confiance -04 -05 10 02 -,10* -08
*=p<0,05 **=p<0,01; ***=p<0,001



Tableau 3.5.2

Corrélations entre les variables du réseau social au premier trimestre (T2)
et 1a moyenne générale au méme trimestre

PERFORMANCE SCOLAIRE
TOUS GARCONS(n = 70) FILLES(n = 225)
MG - MG MG
Structure
Taille 04 ,16 ,01
Densité -13* -20* -11*
Fréquence -02 05 -,04
Temps ,08 ,14 : 08
Qualité
Satisfaction -, 2%+ -17 -2]1%%*
Disponibilité -11* -22% -,12%
Intimité -01 ,03 -,04
Conflits -01 -,06 02
Fonction
Emotive -01 -09 -04
Sociale -,01 12 -,06
Scolaire 01 ,09 -03
Orientation -01 ,001 -03
Perceptions de
soutien
Sentiment d’étre .08 -09 -11%
soutenu
Désir -,04 -,14 -,03
Importance 02 -23* 09
Fréquence -01 -05 -,04
Disponibilité -,10* -20* -,07
Satisfaction -,05 ,01 -,09
Confiance 04 -02 ,03

*=p<0,05 **=p<0,01; ***=p<0,001
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3.5.1 Les relations entre le réseau social de la fin du secondaire (T1) et la réussite scolaire
(tableau 3.5.1)

Deux indicateurs de la structure du réseau social de la fin du secondaire sont reliés a la cote
finale de I’éleve (F (2,437) = 10,76, p < 0,0001). Les éleéves qui obtiennent les cotes finales
les plus élevées présentent des réseaux 2 faible densité (B = -0,22, t = -4,51, p < 0,0001) et
le taux de fréquentation avec les membres de leur réseau est élevé (B =0,11,t=2,30p <
0,03). Un indicateur de la qualité des réseaux et une fonction sont également reliés 2 la cote
finale de I’éleve. A la fin du secondaire, les éleves qui pergoivent du soutien de la part des
membres de leur réseau (F (1,450) = 7,16, p < 0,008) et qui regoivent de I’aide émotive (F
(1,436) = 21,55, p < 0,0001) ont tendance a obtenir une cote finale plus faible.

Quelques éléments du réseau social de la fin du secondaire permettent de prédire la moyenne
générale de ’éleve au premier trimestre. Les €léves qui, 2 la fin du secondaire, ont des
réseaux trés denses (F (1,428) = 9,57, p < 0,003), regoivent beaucoup de soutien émotif (F
(1,426) = 3,89, p < 0,05) et ont un fort sentiment d’étre soutenus (F (1,424) = 6,16, p <
0,02) obtiennent une faible moyenne générale au prem<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>