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DÉCROCHAGE SCOLAIRE : LA RELATION ÉLÈVE-
ENSEIGNANTS PEUT-ELLE L'EMPORTER CONTRE LE 
QUOTIENT INTELLECTUEL?

CARMEN-ÉDITH BELLEÏ-RODRIGUEZ Université de Sherbrooke

SERGE LARIVÉE Université de Montréal

JULIEN MORIZOT Université de Montréal

RÉSUMÉ. Le Québec détient le plus haut taux de non­diplomation au Canada. 
Les conséquences individuelles et sociales sont nombreuses, ayant des 
répercussions à très long terme. Bien qu’un faible quotient intellectuel (QI) 
soit un facteur de risque important du décrochage scolaire, certains facteurs 
pourraient moduler cette relation. L'objectif de l'étude est d'examiner l'effet 
modérateur de la relation élève­enseignants sur le lien entre le QI et le 
décrochage scolaire à l’aide des données provenant de l'étude Stratégie 
d'Intervention Agir Autrement (SIAA). Selon les analyses de régression 
logistique, le score de QI contribue à prédire le décrochage scolaire. 
Cependant, la relation élève­enseignants ne contribue pas au modèle de 
prédiction et ne modère pas l'association entre le QI et le décrochage scolaire.

SCHOOL DROPOUT: CAN THE STUDENT-TEACHER RELATIONSHIP WIN OUT OVER IQ?

ABSTRACT. Quebec has the highest non graduation rate in Canada. The 
personal and social consequences are numerous, with long term repercussions. 
Even if a low intelligence quotient (IQ) is an important risk factor of school 
dropout, some factors may influence this association. The purpose of this 
study is to investigate the moderating effect of the student­teacher relationship 
on the association between the IQ and school dropout using the data of the 
SIAA (Stratégie d'Intervention Agir Autrement) study. The logistic regression 
analyzes confirmed that the IQ score contributes in predicting school dropout. 
However, the results suggest that warm or conflicting student­teacher 
relationships have no contribution to the prediction model and do not 
moderate the link between IQ and school dropout.

Au Québec, l'abandon scolaire (ou le décrochage scolaire) représente un 
problème important en raison des conséquences engendrées pour l'individu et 
la société (Conseil Canadien sur l’Apprentissage, 2005, 2009). Une meilleure 
compréhension du phénomène est essentielle pour développer des stratégies 
permettant d’augmenter la proportion d'élèves obtenant leur diplôme d'études 
secondaires. Même si la littérature suggère qu'un faible quotient intellectuel 
(QI) est un des principaux facteurs de risque de décrochage scolaire (Bergman 
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et coll., 2014; Janosz, 2000; Leclerc et coll., 2010; Zettergren et Bergman, 
2014), il est difficile d'intervenir sur le QI étant donné sa relative stabilité à 
partir de 7 ans (Larivée, 2008; Mackintosh, 2004; Moffitt et coll., 1993). 
L’étude d’autres facteurs modérateurs est donc d’autant plus importante. Une 
relation élève­enseignants positive contribue à la réussite scolaire d’un élève et 
permet d’éviter qu’il abandonne ses études secondaires (Allen et coll., 2013; 
Davis, 2006; Fallu et Janosz, 2003; Lacroix et Potvin, 2009; Poirier et coll., 
2013; Tinto, 1975). Dans cette étude, cette relation est étudiée en tant que 
variable modératrice du lien entre le QI d'un élève et le décrochage scolaire.

DÉCROCHAGE SCOLAIRE : DÉFINITION ET PRÉVALENCE

Au Québec, la définition du décrochage scolaire (ou abandon scolaire) 
proposée par le ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport (MELS) 
implique qu'un individu ne soit pas inscrit dans une institution scolaire et 
qu'il n'ait pas de diplôme d'études secondaires en sa possession (ministère de 
l'Éducation du Québec (MEQ), 2003).

Le taux de décrochage scolaire au Québec occupe le premier rang parmi les 
provinces canadiennes (Statistiques Canada, 2021). Ce taux a été évalué à 
21,9 % en 1999, puis à 14,1 % en 2014. Sa décroissance est plus importante 
depuis les années 2007–2008 : il a diminué de 6,7 % en 10 ans (MELS, 2019). 
Il est toutefois difficile d'établir un portrait des facteurs ayant influencé cette 
diminution. Une méta­analyse effectuée par le MELS a étudié les programmes 
de prévention du décrochage scolaire au Canada de 1990 à 2001 (Abrami et 
coll., 2008), soit avant la réduction du taux de décrochage scolaire mentionnée 
ci­haut. Seul 3 % de ces programmes incluent des caractéristiques 
institutionnelles, soit celles propres au milieu scolaire (i.e. personnel, climat, 
état des lieux).

Les conséquences négatives associées au décrochage scolaire sont nombreuses. 
Par exemple, on observe un risque plus élevé de présenter des problèmes de 
santé physique et mentale, de recourir à des services d'aide sociale ou de 
chômage, ainsi que d'avoir un revenu plus faible. L'échec scolaire risque 
également d'exacerber la consommation de drogues et les comportements 
antisociaux (Hawkins et coll., 1992). Bref, le décrochage scolaire a un coût 
élevé pour la société (Conseil Canadien sur l’Apprentissage, 2005, 2009).

MODÈLES THÉORIQUES DU DÉCROCHAGE SCOLAIRE

Selon Tinto (1975), le décrochage scolaire est associé à des facteurs internes et 
externes. Pour que l'élève persiste à l'école, l'ensemble des deux types de 
facteurs doit être minimalement développé ou positif. Les facteurs internes 
sont l'intelligence, le rendement et l'engagement scolaires. Les facteurs externes 
sont l'intégration des élèves auprès des pairs et de l'école, ainsi que les 
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caractéristiques du milieu, dont au premier chef la relation élève­enseignants. 
Celle­ci joue un rôle plus important pour les élèves avec des facteurs internes 
faibles. En fait, une relation élève­enseignants négative avec un élève très 
engagé au niveau académique n'augmente pas significativement son risque 
d'abandon. Par contre, s'il présente des facteurs personnels faibles, cette 
relation peut être déterminante dans sa décision de persister ou non à l'école.

Un modèle regroupant plusieurs types de facteurs associés au décrochage 
scolaire a été développé par Janosz et coll. (2010) lors de la campagne de 
sensibilisation Stratégie d'Intervention Agir Autrement (SIAA) mise en place dans 
toutes les régions du Québec de 2002 à 2008. Les principaux facteurs associés 
à l'abandon scolaire comprennent quatre catégories (Janosz, 2000) : 
institutionnels, familiaux, interpersonnels et individuels. Les facteurs 
institutionnels sont le nombre d'élèves, la communication école­parents 
(Janosz, 2000), le climat, les pratiques éducatives et les modalités pédagogiques 
(Fortin et coll., 2013; Gottfredson et coll., 1993; Janosz, 2000). Les facteurs 
familiaux sont le statut social des parents, leur niveau d'études et d’implication 
scolaire, le système d'encadrement, le nombre d'enfants (Janosz, 2000), ainsi 
que la relation parents­enfant (Fortin et coll., 2013; Janosz, 2000). Les facteurs 
interpersonnels sont le rejet par les pairs, l'affiliation à des pairs décrocheurs, 
ainsi que les relations élève­enseignants (Janosz, 2000). Les facteurs individuels 
sont le sexe, l'échec scolaire, une faible motivation (Fortin et coll., 2013; 
Janosz, 2000), des difficultés disciplinaires et d'absentéisme, la consommation 
de tabac / psychotropes, et une faible estime de soi (Janosz, 2000). Selon Fallu 
et Janosz (2003), on accorde de plus en plus d'importance non seulement à 
l'influence des pairs, mais aussi à la relation élève­enseignants. L'influence 
scolaire des pairs est aussi incluse dans la présente étude.

INTELLIGENCE, RÉUSSITE ET DÉCROCHAGE

Une définition commune de l'intelligence a été élaborée lors d'une 
collaboration de 52 chercheurs. Selon la déclaration des 52, l'« intelligence est 
une aptitude mentale très générale qui implique notamment l'habileté à 
raisonner, à planifier, à résoudre des problèmes, à penser abstraitement, à bien 
comprendre des idées complexes, à apprendre rapidement et à tirer profit de 
ses expériences » (Gottfredson, 1997/2006). On considère que l'intelligence 
représente l'un des nombreux traits latents qui caractérisent un individu et qui 
contribue à définir son identité (Gottfredson et Saklofske, 2009).

Le facteur « g » réfère à l'aptitude intellectuelle générale qui sous­tend l'effort 
cognitif, un prédicteur important de la réussite scolaire (Gottfredson, 1997; 
Spearman, 1904). Ce facteur peut être mesuré sous la forme d’un score de QI, 
notamment à l’aide des Matrices progressives de Raven, un outil d'évaluation 
non­verbal du QI (Larivée, 2007; Raven, 2000) considéré comme une des 
meilleures mesures du facteur « g », et est peu, voire pas influencé par les 
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facteurs culturels et socioéconomiques (Mackintosh, 2004; Raven, 2000). En 
outre, une étude internationale étendue dans 56 pays relativement développés 
observe une corrélation entre le QI et les habiletés en mathématiques, en 
compréhension de lecture et en sciences (Lynn et Mikk, 2009).

Le QI est associé au niveau d'études atteint, au type d'emploi occupé, au 
potentiel de rétablissement lors de problèmes de santé, à la résilience et au 
bien­être général (Gottfredson et Saklofske, 2009; Larivée et Sénéchal, 2016). 
Le QI présente une relative stabilité vers sept ans (Larivée, 2008; Mackintosh, 
2004; Moffitt et coll., 1993), stabilité qui parait plus importante chez les 
individus ayant un QI faible que chez ceux qui ont un QI moyen ou élevé 
(Schneider et coll., 2014). Bien que le rendement scolaire soit notamment 
corrélé au statut socio­économique, à la personnalité et aux conduites 
adaptatives d’un élève, lorsqu'on contrôle pour le QI, la force de ces 
corrélations diminue significativement (Leclerc et coll., 2010). L'intelligence 
perçue par un individu et sa confiance en ses habiletés influencent aussi le 
rendement scolaire au­delà du QI réel (Chamorro­Premuzic et Furnham, 
2006). De plus, la confiance en ses habiletés est influencée par la qualité de la 
relation avec ses enseignants (Hamre et coll., 2013). Ainsi, un élève aurait un 
sentiment de compétence plus élevé lorsqu'il perçoit positivement ses 
relations.

RELATION ÉLÈVE-ENSEIGNANTS

La relation élève­enseignants est étroitement liée à l'abandon scolaire (Poirier 
et coll., 2013). Certaines caractéristiques de l'enseignant sont associées au 
décrochage scolaire, telles que le fait d'offrir un faible soutien, une faible 
implication ou peu de disponibilité aux élèves (Lacroix et Potvin, 2009). Ces 
caractéristiques représentent des facteurs de risque plus importants pour les 
garçons que les filles (Fortin et coll., 2004; Lessard et coll., 2004). On aura 
compris qu'une relation élève­enseignants négative peut exacerber le risque de 
décrochage scolaire d’un élève (Tinto, 1975) et qu’une relation positive peut 
contribuer à réduire ce risque (Fallu et Janosz, 2003) de façon plus importante 
chez un élève à risque d'abandon scolaire. Une relation positive augmente non 
seulement la motivation, mais aussi le sentiment de compétence et le 
rendement académique (Allen et coll., 2013; Vallerand et coll., 1997). Un 
élève avec une perception positive de ses relations tend à présenter un niveau 
supérieur de motivation et à recevoir un score d'habiletés académiques plus 
élevé par ses enseignants (Davis, 2006). En fait, des schèmes relationnels élève­
enseignants positifs ont un effet direct sur le comportement de l'élève en 
classe. Plusieurs auteurs soulignent même que la motivation face à la 
persévérance scolaire est plus importante que le rendement académique (Fan 
et Wolters, 2014; Vallerand et coll., 1997). Ainsi, pour prévenir le décrochage 
scolaire, il devient important de centrer l’intervention sur la motivation d’un 
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élève et de miser sur le développement d’une relation élève­enseignants 
positive. Dans le cadre de leur étude, Fan et Wolters (2014) considèrent la 
motivation en tant que facteur intrinsèque résultant des croyances et des 
attentes vis­à­vis une activité. Ces croyances et ces attentes modulent le plaisir 
et l’intérêt quant à cette activité, ainsi que le sentiment d’auto­efficacité et les 
comportements d’engagement d’un élève. Nous pensons que si la motivation 
influence l'abandon scolaire au­delà du rendement, il est possible que cette 
relation existe aussi au­delà du QI, qui est associé au rendement scolaire de 
façon robuste. En outre, cet effet renvoie aussi à l’effet Pygmalion, qui réfère 
au fait que les croyances d’un enseignant quant aux habiletés d'un enfant sont 
perceptibles (consciemment ou pas) par l’enfant et influencent ses attentes 
face à ses propres capacités, et donc sa performance scolaire (Trouilloud et 
Sarrazin, 2003). Enfin, la perception de l'élève de ses relations élève­
enseignants est plus importante que ses caractéristiques objectives (Davis, 
2006; Rousseau et coll., 2009; Vallerand et coll., 1997).

RATIONNEL DE L’ÉTUDE

Puisqu'il est établi que le QI est relativement stable vers 7 ans et qu'il fait 
partie des principaux facteurs de la réussite scolaire, il est important 
d'identifier des facteurs modérateurs de l'association entre le QI et les risques 
de décrocher. Depuis plusieurs années, la relation élève­enseignants est inclue 
parmi les variables prédictives de plusieurs études, mais il semble qu'elle soit 
plus rarement associée au QI. Cette relation peut moduler le risque d'abandon 
scolaire, il est pertinent de vérifier si son effet s'étend jusqu'à la modération du 
lien entre le QI et le décrochage scolaire. Comme le QI est inversement associé 
à l’abandon scolaire et qu’il est d’autant plus stable lorsqu’il est faible, il est 
essentiel de mieux comprendre les facteurs pouvant contribuer à la réussite 
scolaire des élèves au­delà de l’influence du QI. Un meilleur soutien des 
jeunes ayant un faible QI risque de réduire les conséquences majeures 
associées à l’abandon scolaire.

L'objectif de cette étude est donc de déterminer si la relation élève­enseignants 
tel que perçue par l’élève permet de modérer le lien entre le QI des élèves et le 
décrochage scolaire de ces derniers au­delà de l'influence connue de certaines 
variables contrôles (sexe, investissement scolaire des amis et rendement 
scolaire).

L'hypothèse est que la relation élève­enseignants modère négativement 
l'association entre le QI des élèves et le décrochage scolaire de ces derniers; 
conséquemment, un élève avec un QI faible a plus de chances d'obtenir son 
diplôme d'études secondaires s’il a une relation positive avec ses enseignants.
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MÉTHODE

Procédure et participants

Les données proviennent de l'étude SIAA (Janosz et coll., 2010) ayant pour 
objectif d'évaluer l'effet d’une campagne de prévention du décrochage scolaire 
sur la réussite des élèves ainsi que la capacité des écoles à offrir une éducation 
optimale, de mieux comprendre la complexité du contexte entourant le 
décrochage scolaire et de développer des solutions adaptées. Selon les auteurs 
de l’étude, le taux de réussite scolaire ne peut augmenter qu'avec le niveau de 
potentiel éducatif d'une école, donc son habileté à répondre aux besoins 
académiques des élèves selon ses caractéristiques particulières.

La collecte de données annuelle a été menée sur une période de six ans. 
Certaines données ont été colligées une seule fois par élève (e.g. le score de 
QI), alors que d’autres l’ont été chaque année, sauf lorsque le contexte l’en 
empêchait. L'échantillon de 67 286 élèves provenant de 66 écoles secondaires 
défavorisées fait partie de deux cohortes. Ces écoles réparties à travers le 
Québec ont un Indice de Milieu Socio­Économique (IMSE) de 8, 9 ou 10 
(Janosz et coll., 2010). L'IMSE, dont la valeur varie de 1 à 10, est le seul critère 
de sélection des écoles (Janosz et coll., 2010). Il a été calculé en tenant compte 
de la proportion de parents présentant certaines caractéristiques dans un 
secteur donné, telles que leur niveau d'inactivité et de la sous­scolarisation 
maternelle (MELS, 2021). L'inactivité réfère à l'inactivité économique, soit au 
fait de ne pas travailler au cours de l'année précédant la période de calcul de 
l'IMSE alors que la sous­scolarisation maternelle signifie que la mère n'a pas 
terminé sa scolarité secondaire ou qu'elle n'a pas de diplôme à 19 ans (MEQ, 
2003).

L'échantillon de l’étude provient d'une sélection aléatoire de 5 000 élèves 
d’une même cohorte pour des raisons de disponibilité des données : les 
données de la cohorte précédente n’ont pas été colligées à cause d’une grève 
générale du personnel enseignant. Cet échantillon est constitué de 2 433 
(48,7 %) garçons et de 2 567 (51,3 %) filles. Les données sur l'abandon 
scolaire proviennent des données gouvernementales officielles. Les autres 
données ont été colligées à l'aide de questionnaires distribués en classe par des 
enseignants et des auxiliaires de recherche ayant reçu une formation 
appropriée (Janosz et coll., 2010).

Mesures

Variables contrôles. Les variables contrôles ont été mesurées avec le Questionnaire 
psychosocial sur l'intégration sociale et personnelle des élèves auprès des élèves en 
troisième année du secondaire (15 ans). Celles­ci sont le sexe (garçon = 1), 
l'investissement scolaire des amis ainsi que le rendement scolaire. À partir du 
Questionnaire psychosocial sur l'intégration scolaire et sociale des élèves (Janosz et 
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coll., 2010), l'investissement scolaire des amis a été mesuré à l'aide d'une 
échelle de type Likert, divisée en deux sous­échelles : investissement scolaire positif 
des amis (α = 0,7595) et investissement scolaire négatif des amis (α = 0,6003). Le 
rendement scolaire est mesuré à l'aide de deux items combinés des moyennes 
des notes auto­révélées en français et en mathématiques (α = 0,6352).

Variable prédictrice. Le QI des élèves a été mesuré en première année du 
secondaire (13 ans) à l'aide des Matrices progressives de Raven (Raven et coll., 
1998; Raven, 2000), une mesure robuste de l'intelligence académique 
(Mackintosh, 2004). Cet outil est constitué de 60 items divisés en cinq 
sections de 12 items chacune. Le niveau de difficulté augmente d'un item à 
l'autre de chaque section, ainsi que d'une section à l'autre. Un score entre 1 et 
60 est obtenu selon le nombre de réponses choisies correctement. Puisque les 
participants sont âgés de plus de 7 ans (environ 13 ans), une seule mesure du 
QI est nécessaire, dont la cohérence interne est de 0,92.

Variable modératrice. La qualité de la relation élève­enseignants perçue par l'élève 
a été mesurée à l'aide du Questionnaire psychosocial sur l'intégration sociale et 
personnelle auprès des élèves en troisième année du secondaire (15 ans). Ces 
échelles proviennent du Student­Teacher Relationship Scale (STRS), instrument 
développé en 1991 (Pianta, 1999), puis ajusté, normalisé et modifié par 
plusieurs auteurs jusqu'en 2003 (Fallu et Janosz, 2003; Janosz et coll., 2010; 
Larose et coll., 1999; Pianta et Steinberg, 1992). Le questionnaire est 
maintenant divisé en deux échelles; la première, constituée de six items, 
mesure les relations chaleureuses élève­enseignants (α = 0,8226). La seconde, 
constituée de sept items, mesure les relations conflictuelles élève­enseignants 
(α = 0,8717).

Variable critère. L’information sur le décrochage scolaire est tirée des données 
officielles du MELS, en vérifiant si l'élève est inscrit à l'école ou s'il a obtenu 
un diplôme après la cinquième année du secondaire (17 ans). Dans le cas 
contraire, il est considéré « décrocheur ». Il existe une mesure cumulative par 
année; elle tient compte de tous les élèves d'une seule cohorte, même s'ils ont 
décroché une ou plusieurs années auparavant. Dans notre étude, cette variable 
est mesurée au troisième temps de mesure, lorsque les élèves avaient 17–18 ans 
(secondaire 5). Dans le sous­échantillon utilisé, 21,4 % des participants font 
partie du groupe des décrocheurs, dont 59,4 % de garçons et 40,6 % de filles.

Stratégie analytique

Le modèle longitudinal présenté est composé de variables continues, à 
l'exception du sexe et du décrochage scolaire (dichotomique). Les données sont 
analysées à l'aide de la régression logistique, où on évalue la probabilité de 
faire partie d'un groupe ou l'autre d’une variable critère dichotomique en 
fonction de variables indépendantes continues. Les données seront donc 
incluses dans l'analyse dans l'ordre suivant : variables contrôles, variable 
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prédictrice, variable modératrice, puis variable modératrice en interaction avec 
la variable critère. Deux séries de régressions seront effectuées, selon les deux 
échelles des relations élève­enseignants.

Avant d'entamer les analyses principales, les données manquantes du sous­
échantillon ont été évaluées. Parmi les 5 000 sujets, un nombre important 
(1 220 élèves) présentait deux valeurs valides ou moins. Ils ont donc été 
supprimés, réduisant le sous­échantillon à 3 870 sujets. La proportion de 
données manquantes du sous­échantillon a diminué de 36,7 % à 21,7 % et le 
taux de décrochage scolaire, de 26,7 %, à 21,2 %. La proportion de filles et de 
garçons est restée similaire. Afin de pallier cette attrition, l'imputation 
multiple a été utilisée. Puisqu’il s’agit d’une méthode qui infère les données 
absentes à partir des données recueillies, un nombre important de données 
manquantes risque de réduire la précision de ces inférences (Zhang, 2003), 
d'où la suppression de données initiale, réduisant le biais des réponses 
estimées (Little et Rubin, 2014). Les données ont donc été imputées à l'aide du 
programme Statistical Package for the Social Sciences (SPSS), avec la méthode 
de Monte Carlo par chaînes de Markov (MCMC). Une fois les données 
imputées, le taux de décrochage scolaire est de 21,4 % et la proportion de filles 
et de garçons du sous­échantillon demeure pratiquement identique (48,7 % de 
garçons et 51,3 % de filles).

RÉSULTATS

Exploration des données et vérification des postulats

Avant d'entamer les régressions logistiques, le respect de deux postulats 
souhaitables à ce type d'analyses, mais non obligatoires, a été vérifié. Le 
premier postulat, la normalité des distributions, n'est pas respecté selon les 
intervalles de confiance des distributions de données des variables. Toutefois, 
ce n'est pas conditionnel à la poursuite des analyses avec un grand échantillon 
(Desjardins, 2005). Par ailleurs, le deuxième postulat, la linéarité des résidus, 
ne peut être évalué car le logiciel SPSS ne permet pas d’effectuer le test de 
Kolmogorov­Smirnov avec des fichiers d’imputation. Le respect des postulats 
nécessaires à la régression logistique a aussi été évalué (Osborne, 2015). De 
façon générale, ils ont tous été respectés : les postulats d'indépendance et 
d'exhaustivité des catégories de la variable critère, de spécificité et de 
parcimonie (à l'exception du sexe et des relations chaleureuses avec les 
enseignants, qui sont tout de même maintenues dans le modèle, ce qui risque 
de réduire la généralisation des résultats), du nombre de sujets par prédicteurs, 
d'indépendance des observations et des erreurs de mesures, ainsi que de 
linéarité du Logit.
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Relations chaleureuses avec les enseignants

La première série de régressions logistiques a été effectuée avec les échelles des 
relations chaleureuses avec les enseignants (voir Tableau 1). Selon les résultats, 
les effets simples des prédicteurs varient peu d'un modèle à l'autre. Les indices 
d'adéquation des modèles sont présentés au Tableau 1 et les résultats du 
modèle de régression logistique final, au Tableau 2.

TABLEAU 1. Modèles de régression logistique, relations chaleureuses avec les enseignants

NOTE. RChal = relations chaleureuses avec les enseignants; Déc. = groupe de décrocheurs; 
QI = quotient intellectuel; χ2 = khi­carré, Sig. = niveau de signification du khi­carré, LL = −2 Log 
de vraisemblance, R2 = R carré de Nagelkerke.
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TABLEAU 2. Résultats du modèle de régression logistique final, relations chaleureuses 
(Modèle 4)

NOTE. RChal = relations chaleureuses avec les enseignants; InvScolAmis = Investissement scolaire 

des amis; E.S. = Erreur Standard, QI = quotient intellectuel; Rapport de cote = Odds ratio, 

IC = Intervalles de confiance à 95 % des rapports de cote.

On peut constater dans le Tableau 1 que pour le Modèle 0, le taux de 
participants classés correctement est de 78,6 %. Les participants sont tous 
classés dans le groupe des non­décrocheurs, car la majorité d'entre eux en fait 
partie. Pour le Modèle 1, le khi­carré du bloc (i.e. variables ajoutées dans le 
modèle) et du modèle entier présentent la même valeur : 465,845 (dl = 3, 
p<0,001) (Tableau 1). Le modèle a donc bien distingué les non­décrocheurs des 
décrocheurs. Le test de Hosmer­Lemeshow soutient ces résultats, car le khi­
carré n'est pas significatif : 16,583 (ddl = 8, p = 0,065). Ensuite, le R2 de 
Nagelkerke (pseudo R2) indique que ce modèle explique 17,6 % de la variance 
dans les groupes de la variable critère. Les résultats du test de −2 log de 
vraisemblance (LL) doit être analysé par comparaison entre modèles. Il sera 
donc interprété à partir du Modèle 2. Ensuite, 79,4 % des individus ont été 
classés correctement, soit une augmentation de 0,8 % en comparaison avec le 
modèle de départ (voir Tableau 1). En fait, alors que 96,8 % des individus 
non­décrocheurs sont bien classés, seuls 15,3 % des décrocheurs le sont 
également. La valeur totale du ratio d'individus bien classés est donc due au 
nombre très élevé de personnes dans la première catégorie de la variable 
critère. Ainsi, même si le modèle est discriminant selon les autres tests, ces 
dernières informations suggèrent plutôt le contraire.

Dans le Modèle 2, le score de QI est ajouté. Le khi­carré du bloc est de 39,529 
(dl = 1, p<0,001), donc la nouvelle variable incluse dans le modèle contribue à 
ce dernier de façon significative. Le khi­carré du modèle en entier, qui est de 
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505,374 (ddl = 4, p<0,001) (voir Tableau 1), demeure significatif : il a donc 
bien distingué les non­décrocheurs des décrocheurs. Le test de Hosmer­
Lemeshow ne soutient pas ces résultats, car le khi­carré est significatif; 17,324 
(ddl = 8, p<0,05). Ensuite, le pseudo R2 indique que ce modèle explique 
19,0 % de la variance dans les deux groupes de la variable critère. Le Modèle 2 
explique donc 1,4 % (Δ pseudo R2 = 0,014) de variance supplémentaire par 
rapport au Modèle 1. Le résultat du −2 log de vraisemblance est inférieur au 
précédent (ΔLL = 39,529), ce modèle est donc plus performant que le premier. 
Enfin, 79,1 % des sujets sont classés correctement, soit un taux plus faible 
qu'au Modèle 1 (voir Tableau 1). Toutefois, 15,9 % des décrocheurs sont 
classés correctement, ce qui représente une augmentation de 0,6 %. Encore 
une fois, même si le modèle est discriminant selon certains tests, ces dernières 
informations signifient le contraire.

Dans le Modèle 3, l’échelle des relations chaleureuses avec les enseignants est 
ajoutée. Le khi­carré du bloc est de 4,333 (dl = 1, p = 0,070), donc la nouvelle 
variable incluse dans le modèle ne contribue pas à ce dernier de façon 
significative. Puisque le khi­carré du modèle en entier est significatif, 509,706 
(dl = 5, p<0,001) (voir Tableau 1), il a été en mesure de bien distinguer les non­
décrocheurs des décrocheurs. Ces résultats sont également soutenus par ceux 
du test de Hosmer­Lemeshow, car la valeur du khi­carré est de 16,616 (ddl = 8, 
p = 0,053). Ensuite, le pseudo R2 indique que ce modèle explique 19,1 % de la 
variance dans les groupes de la variable critère, soit une augmentation de 
0,1 %. Le résultat du −2 log de vraisemblance est inférieur à celui du 
Modèle 2 (ΔLL = 4,333), donc le troisième modèle est plus performant que le 
précédent. Enfin, le modèle a été en mesure de classer correctement 79,0 % 
des sujets, soit presque le même pourcentage que dans les deux modèles 
précédents (voir Tableau 1). De plus, 15,8 % des décrocheurs ont été bien 
classés, ce qui représente une diminution de 0,1 % par rapport au modèle 
précédent. Ces résultats suggèrent que le modèle n’est pas plus discriminant 
que le précédent.

Finalement, dans le Modèle 4, le terme d’interaction entre les relations 
chaleureuses avec les enseignants et les scores de QI a été ajouté. Dans ce 
modèle, le khi­carré du bloc est de 11,943 (dl = 1, p<0,05), l'interaction 
contribue donc au modèle de façon significative. Le khi­carré du modèle 
entier est de 517,316 (dl = 5, p<0,001) (voir Tableau 1) et demeure significatif, 
il a donc été en mesure de bien distinguer les non­décrocheurs des 
décrocheurs. Les résultats du test de Hosmer­Lemeshow suggèrent aussi 
l'adéquation du Modèle 4, car la valeur du khi­carré est de 15,602 (dl = 8, 
p = 0,056). Ensuite, le pseudo R2 indique que ce modèle n'explique pas de 
variance supplémentaire dans les groupes de la variable critère (voir Tableau 1). 
Le résultat du −2 log de vraisemblance est inférieur à celui du Modèle 3 
(ΔLL = 0,968), ce modèle est donc plus performant que les précédents. Enfin, 
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le modèle a été en mesure de classer correctement le même pourcentage qu'au 
Modèle 3 (voir Tableau 1). Cependant, 16,0 % des décrocheurs ont été bien 
classés, ce qui représente une augmentation de 0,2 % par rapport au modèle 
précédent. Le modèle est donc discriminant.

Pour ce qui est des effets simples des prédicteurs (voir Tableau 2), les filles ont 
une probabilité 1,45 (1/0,688) fois plus élevée de faire partie des non­
décrocheurs que les garçons. Ensuite, pour une hausse d'une unité sur l'échelle 
du rendement scolaire, un élève a une probabilité 1,04 (1/0,959) fois plus 
élevée de faire partie du même groupe. Pour une augmentation d'une unité 
sur l'échelle d'investissement scolaire négatif des amis, un jeune a une 
probabilité 2,20 fois plus élevée d'être parmi les décrocheurs. En ce qui a trait 
aux scores de QI, pour une augmentation d'une unité au score, un élève a une 
probabilité 1,05 (1/0,956) fois plus élevée de faire partie du groupe de non­
décrocheurs. L'apport des relations chaleureuses avec les enseignants est non 
significatif dans ce modèle. Il en est de même pour l'effet d'interaction entre 
les relations chaleureuses avec les enseignants et le score de QI.

Relations conflictuelles avec les enseignants

La deuxième série de régressions logistiques a été effectuée avec l’échelle des 
relations conflictuelles avec les enseignants (voir Tableau 3). Les résultats des 
Modèles 0 à 2 sont identiques à la série de régressions précédente. Seuls les 
résultats des Modèles 3 et 4 sont donc présentés. Les résultats du modèle de 
régression final sont présentés au Tableau 4.

TABLEAU 3. Modèles de régression logistique, relations conflictuelles avec les enseignants

NOTE. RConf = relations conflictuelles avec les enseignants; Déc. = groupe de décrocheurs; 
QI = quotient intellectuel; χ2 = khi­carré, Sig. = niveau de signification du khi­carré, LL = −2 Log 
de vraisemblance, R2 = R carré de Nagelkerke.
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TABLEAU 4. Résultats du modèle de régression logistique final, relations conflictuelles 
(Modèle 4)

NOTE. RConf = relations conflictuelles avec les enseignants; InvScolAmis = Investissement 
scolaire des amis; E.S. = Erreur Standard, QI = quotient intellectuel; Rapport de cote = Odds 
ratio, IC = Intervalles de confiance à 95 % des rapports de cote.

Pour le Modèle 3, le khi­carré du bloc est de 11,943 (ddl = 1, p<0,05), la 
contribution de la nouvelle variable est donc significative. Le modèle a bien 
distingué les non­décrocheurs des décrocheurs, car le khi­carré du modèle est 
significatif (517,316, ddl = 5, p<0,001) (voir Tableau 3). Le test de Hosmer­
Lemeshow ne soutient pas cela, car la valeur du khi­carré est significative 
(17,925, ddl = 8, p<0,05). Selon le pseudo R2, ce modèle explique 19,4 % de la 
variance dans les groupes de la variable critère, soit 0,4 % de plus qu'au 
Modèle 2. Le résultat du −2 log de vraisemblance est inférieur à celui du 
Modèle 2 (ΔLL = 11,9426), le Modèle 3 est donc plus performant. Enfin, le 
modèle a classé correctement 79,2 % des individus, ce qui est similaire aux 
modèles précédents (voir Tableau 3). De plus, 16,4 % des décrocheurs ont été 
bien classés, soit une augmentation de 0,6 % par rapport au Modèle 2. Ainsi, 
même si d'autres tests suggèrent que le modèle est discriminant, ces 
informations signifient le contraire.

Finalement, dans le Modèle 4, le terme d'interaction entre les relations 
conflictuelles avec les enseignants et les scores de QI a été ajouté. Dans ce 
modèle, le khi­carré du bloc est de 0,540 (ddl = 1, p = 0,596), donc la nouvelle 
variable du modèle ne contribue pas de façon significative. Le khi­carré du 
modèle en entier, qui est de 517,856 (ddl = 6, p<0,001) (voir Tableau 3), est 
significatif. Il a donc été en mesure de bien distinguer les non­décrocheurs des 
décrocheurs. Le test de Hosmer­Lemeshow soutient ces résultats, car la valeur 
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du khi­carré est de 15,859 (ddl = 8, p = 0,053). Ensuite, le pseudo R2 indique 
que ce modèle n'explique pas de variance supplémentaire dans les groupes de 
la variable critère (voir Tableau 3). Le résultat du −2 log de vraisemblance est 
inférieur à celui du Modèle 3 (ΔLL = 0,540), le Modèle 3 est donc plus 
performant que les précédents. Enfin, le modèle a classé les participants selon 
les mêmes taux qu'au Modèle 3 (voir Tableau 3). Encore une fois, même si 
certains tests suggèrent que le modèle est discriminant, ces dernières 
informations signifient le contraire.

Pour ce qui est des effets simples des prédicteurs (voir Tableau 4), les filles ont 
une probabilité 1,40 (1/0,715) fois plus élevée de faire partie des non­
décrocheurs que les garçons. Ensuite, pour une hausse d'une unité au 
rendement scolaire, un élève a une probabilité 1,04 (1/0,961) fois plus élevée 
de faire partie du même groupe. Pour une hausse d'une unité sur l'échelle 
d'investissement scolaire négatif des amis, la probabilité de faire partie des 
décrocheurs augmente de 2,14 fois. Ensuite, l'augmentation d'une unité au 
score de QI augmente la probabilité de faire partie des non­décrocheurs de 
1,04 (1/0,959) fois. Le rapport de cote de l’échelle des relations conflictuelles 
avec les enseignants ainsi que de l'effet d'interaction avec le score de QI ne 
sont pas significatifs.

En conclusion, l'ajout du score de QI dans les premiers modèles permettent 
une meilleure adéquation de ceux­ci et d'expliquer une plus grande variance. 
Ce n'est pas le cas des Modèles 3 et 4, où la variance expliquée n'augmente 
presque pas ou pas du tout et où les indices d'adéquation des modèles 
n'indiquent pas ou presque pas d'amélioration. Les résultats suggèrent que les 
relations chaleureuses et conflictuelles ne jouent ni un rôle prédicteur, ni un 
rôle modérateur sur l'association entre les scores au QI et le décrochage 
scolaire.

DISCUSSION

L'objectif de cette étude était de vérifier si la qualité de la relation élève­
enseignants peut modérer le lien entre le QI et le décrochage scolaire, au­delà 
de l'influence d'autres variables.

Deux modèles de régression logistique ont été effectués afin d'analyser 
séparément les sous­échelles de la qualité des relations élève­enseignants 
(chaleureuse et conflictuelles). Outre les échelles des relations avec les 
enseignants (chaleureuses et conflictuelles), les mêmes variables sont incluses 
dans les deux modèles, selon le même ordre d'entrée. Les résultats suggèrent 
que la relation élève­enseignants ne modère pas le lien entre le QI et le 
décrochage scolaire, ce qui infirme notre hypothèse. En outre, cette relation ne 
contribue pas aux modèles de prédiction. Ces résultats se révèlent 
surprenants, car ils ne concordent pas avec la littérature (Fallu et Janosz, 2003; 

Belleï-Rodriguez

REVUE DES SCIENCES DE L’ÉDUCATION DE MCGILL • VOL. 55 NO2 PRINTEMPS 2020452



Fan et Wolters, 2014; Lacroix et Potvin, 2009; Poirier et coll., 2013; Vallerand 
et coll., 1997). Toutefois, on ne peut tirer de conclusion hâtive quant à ces 
derniers.

Prédicteurs

Selon les résultats, le sexe, le rendement scolaire et l’investissement scolaire des 
amis prédisent de façon significative le décrochage scolaire. Ainsi, le fait d'être 
un garçon, d'avoir un faible rendement scolaire ainsi que d'avoir des amis avec 
un faible investissement scolaire augmentent le risque d'abandonner l'école. 
Ces résultats concordent avec la littérature actuelle (Bergman et coll., 2014; 
Fortin et coll., 2013; Janosz, 2000; Leclerc et coll., 2010; Romi et Marom, 
2007; Zettergren et Bergman, 2014). Le score de QI permet également de 
prédire le décrochage scolaire au­delà des variables contrôles, tel que prédit par 
la littérature (Bergman et coll., 2014; Romi et Marom, 2007; Zettergren et 
Bergman, 2014).

À première vue, l'investissement négatif des pairs augmente davantage le risque 
de décrocher que les autres facteurs. Ensuite, le score de QI est un facteur plus 
important que le rendement scolaire.

Relations chaleureuses et conflictuelles avec les enseignants

Selon les analyses effectuées, la relation élève­enseignants ne contribue pas au 
modèle de prédiction du décrochage scolaire. Ces résultats ne concordent pas 
avec la littérature. Tout d'abord, il est possible que les relations chaleureuses 
élève­enseignants n'augmentent pas le risque d'obtention du diplôme d'études 
secondaires des élèves, mais que les relations conflictuelles augmentent leur 
risque d'abandonner l'école. En effet, quelques études suggèrent que les 
conséquences en regard du décrochage scolaire d’une relation élève­
enseignants négative sont plus importantes que les retombées d’une relation 
positive (Gottfredson et Gottfredson, 1989; Tinto, 1975). Ces résultats 
peuvent expliquer le faible apport de la relation élève­enseignants dans la 
présente étude. De plus, certains auteurs observent que ces effets seraient 
présents uniquement auprès des jeunes vulnérables (les décrocheurs) (Fallu et 
Janosz, 2003). Or, dans cette étude, l'échantillon fait majoritairement partie 
du groupe de non­décrocheurs. Puisque la proportion de décrocheurs est 
faible, il est possible que l'effet n’ait pas été détecté, occulté par les résultats 
obtenus par le premier groupe.

Par ailleurs, la relation élève­enseignants ne modère pas le lien entre le QI et le 
décrochage scolaire. La qualité de cette relation telle que mesurée n'augmente 
donc pas le risque de l'élève de faire partie du groupe des décrocheurs ou non 
au­delà de l'effet prédicteur de son QI. À l'instar de la proportion d'élèves non­
décrocheurs beaucoup plus élevée que celle des décrocheurs, il est possible que 
l'effet de la relation élève­enseignants soit difficile à détecter. En outre, les 
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analyses effectuées ne permettent pas d'évaluer la présence d'une relation si 
elle apparait uniquement auprès des décrocheurs. De plus, puisqu'une variable 
critère dichotomique a été utilisée, il est plus difficile d'étudier un effet 
d'interaction et d'évaluer la variance expliquée des prédicteurs inclus dans le 
modèle, qu'avec une variable critère continue. Ensuite, il est possible que les 
échelles mesurant la relation élève­enseignants n'aient pas mesuré les aspects 
de cette relation susceptibles de modérer l'association entre le QI et le 
décrochage scolaire.

Il faut également considérer l'attrition de l'échantillon initial, car les sujets 
dont l'information n'était pas suffisante ont dû être retirés. De ce fait, une 
partie de l'information a été perdue, d'autant plus qu'il est probable que les 
individus dont il manque trop de données aient des caractéristiques 
communes. Par exemple, il est possible que les élèves du groupe 
« décrocheurs » aient été absents lors de la passation des questionnaires. De 
plus, il est possible qu'une partie des élèves qui font partie de la catégorie des 
décrocheurs le soient pour d'autres raisons que l'abandon scolaire (décès, 
maladie, déménagement à l'extérieur du Québec, etc.). Malheureusement, 
cette information n'est pas disponible. En outre, nous ne connaissons pas la 
proportion des élèves qui pourrait être exclue de la catégorie des décrocheurs 
pour ces raisons particulières. Il faut également considérer l'instabilité des 
relations élève­enseignants au secondaire; un élève reçoit l'enseignement de 
plusieurs adultes différents, avec lesquels ses relations risquent d'être tout 
autant variées. Il peut être difficile d'observer un effet modérateur d'une 
variable instable et ponctuelle sur une variable reconnue pour sa stabilité telle 
que le QI. À cet égard, un devis longitudinal permettrait d'avoir une vision 
plus complète des relations d'un élève avec ses enseignants.

Dans un souci de transparence, les biais possibles associés aux résultats ont été 
rigoureusement soulevés. Cependant, les résultats de la présente étude 
suggèrent clairement que la relation élève­enseignants n'influence pas le risque 
d'un élève d'obtenir son diplôme d'études secondaires au­delà de son QI. Cette 
étude souligne donc la robustesse du QI et de son association avec le 
décrochage scolaire. Encore une fois, cela soutient l'importance d'inclure cette 
variable dans les études sur le décrochage scolaire, afin que les stratégies 
développées pour soutenir les élèves à risque de décrocher en tiennent compte 
et soient par le fait même plus adaptées.

Implications de l'étude

La présente étude permet de comprendre davantage les facteurs associés au 
décrochage scolaire afin de mieux le prévenir. Cette compréhension peut être 
utilisée dans l'ajustement continuel de la formation des professionnels qui ont 
un rôle de guide auprès des élèves du secondaire: principalement les 
enseignants et les professionnels de soutien dans les écoles. Cette étude 
permet plus particulièrement de mieux cerner le rôle de l'enseignant face à la 
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persévérance scolaire. Malgré les résultats obtenus, la littérature suggère que 
leur relation avec les élèves (surtout à risque) peut contribuer à augmenter ou 
réduire la probabilité de décrocher de ces derniers. Selon la qualité de la 
relation, des stratégies de prévention peuvent donc être mises en place. Celles­
ci pourraient même faire partie de la formation de base d'un enseignant, 
soulignant du même souffle l'importance d'une relation positive avec un élève 
à risque. Vu la contradiction de nos résultats, ce phénomène semble 
relativement complexe. Il est donc important de mener davantage d’études sur 
la relation élève­enseignants pour mieux en cerner la complexité et les 
caractéristiques ayant une influence significative sur la réussite scolaire. Des 
études futures évaluant les facteurs intrinsèques à la motivation sont 
également de mise. Tel que suggéré par Fan et Wolters (2014), les croyances 
d’un élève quant aux activités scolaires influencent ses comportements 
d’engagement et sa réussite scolaire. Ensuite, notre étude permet de mettre à 
nouveau en lumière l'importance de considérer le QI parmi les principaux 
facteurs de risque du décrochage. Puisque celui­ci est relativement stable, il est 
primordial de continuer l'étude des facteurs qui peuvent modérer sa relation 
avec l'abandon scolaire. Cela pourrait permettre aux élèves présentant un 
faible QI de recevoir un support adapté à leurs besoins, augmentant leurs 
chances de terminer leur scolarité secondaire, et donc d'avoir une meilleure 
qualité de vie. Dans le cas contraire, ces jeunes, qui ont tout de même un QI 
plus élevé que le seuil clinique de déficience intellectuelle (seuil clinique de 
déficience : QI < 70; Bussy et des Portes, 2008), ne reçoivent pas les services 
dont ils pourraient avoir besoin. À la suite de l'observation de l'effet Flynn 
inversé dans plusieurs pays développés, qui se traduit par une diminution du 
score du QI général (Dutton et coll., 2016), se pencher sur la question devient 
d’autant plus important. Selon une revue de la littérature (Dutton et coll., 
2016), plusieurs pays développés mesurent un déclin moyen de 2,44 points au 
score de QI par décennie depuis le début du XXIe siècle. Si la tendance se 
maintient, il risque donc d’y avoir plus de jeunes avec un QI faible, et donc 
avec un risque plus élevé d’abandonner l’école avant la fin des études 
secondaires. Les conséquences associées pourraient augmenter au cours des 
prochaines années.

Forces et limites de la présente étude

Cette étude présente au moins cinq forces. La première est le nombre élevé de 
participants. Deuxièmement, les données ont été colligées à partir d'élèves 
provenant d'écoles de chaque région administrative du Québec. Les résultats 
peuvent donc être généralisés à l'ensemble de la population du Québec d'un 
milieu socioéconomique similaire. Troisièmement, les informations ont été 
recueillies selon un devis longitudinal prospectif de six ans. Quatrièmement, 
l'information est auto­rapportée; l’élève est la personne la mieux placée pour 
répondre aux questions qui le concernent, par exemple pour qualifier sa 
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perception de sa relation avec ses enseignants. En outre, l'utilisation de ce type 
de données permet d'obtenir un meilleur indice prédictif que des données 
« administratives », tirées du dossier étudiant (Gagnon et coll., 2015). Les 
inconvénients qui accompagnent ce type de mesure sont toutefois mentionnés 
dans les limites. Cinquièmement, la mesure du décrochage scolaire provient 
des données officielles du gouvernement, les valeurs de cette variable sont 
donc fiables.

L'étude présente au moins sept faiblesses. Premièrement, les données sur le 
décrochage sont ponctuelles (un an après la fin de l'étude). On ne sait donc 
pas si l’élève s’est réinscrit lors d'une année subséquente. Deuxièmement, 
d’autres raisons peuvent avoir amené l’élève à ne pas être inscrit lors d'une 
année précise (décès, une maladie, un déménagement hors du pays, etc.), alors 
qu'il est tout de même classé dans la catégorie des décrocheurs. 
Troisièmement, les résultats ne peuvent être généralisés qu'à la population 
dont l’IMSE est de 8, 9 ou 10. Quatrièmement, les résultats peuvent avoir été 
influencés par un effet de cohorte, car une seule génération est impliquée dans 
l'étude. Cinquièmement, l'aspect auto­rapporté est également une faiblesse, 
l'élève étant le seul qui puisse confirmer la véracité ou l'objectivité des 
réponses. Ces réponses peuvent avoir été modulées par un état physique ou 
mental ponctuel particulier. Sixièmement, l'étude présente un taux élevé 
d'attrition, car un nombre important de données a été supprimé plutôt 
qu'imputé. Septièmement, il est possible que les échelles de mesure des 
relations élève­enseignants n'évaluent pas entièrement les aspects susceptibles 
de jouer un rôle modérateur.

Études futures

Des études supplémentaires sur les relations élève­enseignants sont de mise 
afin d’étudier les composantes importantes de cette relation et comment elles 
peuvent moduler la réussite scolaire. Il serait en effet pertinent de colliger des 
mesures d'observation directe et de mesurer la perception de l'élève de ses 
relations avec ses enseignants de façon plus élaborée, en combinant des 
données qualitatives et quantitatives, afin de mieux comprendre la perception 
du jeune et les aspects importants de cette relation. De plus, la mise en place 
d'études expérimentales pour évaluer des programmes d'intervention ou de 
prévention avec la relation élève­enseignants serait pertinente, afin de mieux 
comprendre ce facteur dans toute sa complexité et d’en exploiter 
volontairement les stratégies d’intervention et de soutien potentielles. Par 
exemple, le programme de prévention Y'a une place pour toi! inclut un volet 
important dédié à la relation élève­enseignants (Potvin et coll., 2007). En 
outre, ce programme tient compte de plusieurs caractéristiques personnelles 
des décrocheurs qu'il est possible de classer en catégories.
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Il serait également intéressant de mener ce genre d'analyse en tenant compte 
de la typologie de décrocheurs développée par Janosz et coll. (1997). Selon leur 
modèle, il existe quatre types de décrocheurs : discrets, inadaptés, désengagés 
et sous­performants. Les caractéristiques communes aux individus classés dans 
l'une ou l'autre de ces catégories sont principalement relatives à leur 
comportement, leur engagement et leur rendement scolaires. Les élèves de la 
première catégorie présentent un comportement obéissant, un engagement 
scolaire positif et un faible rendement. Pour leur part, les « inadaptés » ont des 
difficultés de comportements ainsi que des niveaux d'engagement et de 
rendement scolaires faibles. Ceux de la troisième catégorie (désengagés) ont 
des niveaux d'obéissance et de rendement scolaire positifs, mais un faible 
engagement scolaire. Ceux de la quatrième catégorie n'ont pas de problème de 
comportement, mais un rendement et un niveau d'engagement scolaires 
faibles (Janosz et coll., 1997). Ainsi, les motifs d'abandon pourraient différer 
selon la catégorie de décrocheurs dont ils font partie. Dans la mesure où ce ne 
serait pas les mêmes facteurs qui influencent leur persévérance scolaire, il 
devient intéressant d'étudier la relation entre le QI et les types de décrocheurs 
ou encore d'explorer quel facteur permet de mieux modérer la relation entre le 
QI et le décrochage scolaire selon le type de décrocheur.
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