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Résumé

La transition vers l’école secondaire au début de 
l’adolescence est une période durant laquelle les influences 
sociales évoluent rapidement et peuvent interagir de 
manière complexe. Cette étude s’intéresse aux relations 
parent–enfant ainsi qu’aux affiliations sociales au sein du 
groupe de pairs en tant que facteurs pouvant contribuer 
au fonctionnement scolaire des adolescent·es en début 
de parcours au secondaire. Spécifiquement, elle examine 
l’effet modérateur du soutien parental sur le lien entre 
l’appartenance des jeunes à un groupe de pairs ayant des 
comportements agressifs et le fonctionnement scolaire des 
élèves, mesuré par leur rendement et leur désengagement 
scolaires. Des élèves (n = 480) de première ou deuxième 
année d’une école secondaire francophone en Belgique 
ont rempli un questionnaire lors de deux collectes de 
données en classe à un an d’intervalle. L’affiliation de 
l’élève à une clique agressive prédit une diminution 
du rendement scolaire. En revanche, l’affiliation à une 
clique agressive prédit une diminution plus marquée du 
rendement scolaire chez les élèves qui rapportent un 
soutien parental élevé au premier temps de mesure. Ce 
résultat contre-intuitif pourrait s’expliquer par le style 
parental permissif fréquemment adopté chez les parents 
de jeunes qui vivent dans un contexte social d’agressivité 
élevée. Ce style parental se caractérise à la fois par 
un fort soutien émotionnel envers l’adolescent·e, mais 
aussi par un manque de structure offert à l’adolescent·e 
pour l’encadrer dans ses choix et ses comportements. 
Enfin, cette étude suggère quelques pistes pour bonifier 
d’éventuels programmes d’intervention à partir des 
résultats obtenus.

Mots-clés : pairs, soutien parental, rendement 
scolaire, engagement scolaire, analyse 
de réseaux sociaux.
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Abstract

The transition to secondary school concurs with the beginning of adolescence, a 
developmental period marked by rapid changes in social influences that interact with each 
other in a complex way. This study focuses on how peer network affiliation and parent-child 
relationships can contribute to students’ academic adjustment in the early years of secondary 
school. Specifically, it examines the moderating effect of parental support in the association 
between adolescents’ involvement with a group of aggressive peers and their subsequent 
academic adjustment, measured by academic achievement and school disengagement. 
Students (n = 480) in their first or second year in a French-speaking secondary school in 
Belgium filled out a questionnaire in class on two occasions, one year apart. As anticipated, 
student affiliation with an aggressive clique predicts lower academic achievement in the 
next year. However, this decrease was more pronounced for students reporting a high level 
of parental support at the first time point. This unexpected result could be explained by a 
permissive parenting style frequently adopted by parents of youth in a highly aggressive 
peer context. That parenting style is characterized by parents’ showing high emotional 
support toward their adolescent but providing little structure and supervision to guide the 
adolescent’s choices and behaviors. This study suggests avenues to enhance interventions 
or prevention programs based on the current results.

Keywords: students, parents, academic achievement, student engagement, social 
network analysis

Introduction

L’obtention du diplôme d’études secondaires ouvre la porte à des 
programmes d’études et à des possibilités d’emploi qui facilitent grandement la 
transition vers l’âge adulte, contribuant ainsi à la santé psychologique et physique 
ainsi qu’à une qualité de vie satisfaisante jusqu’à un âge avancé (Arpino et al., 2018; 
Ma et al., 2019). L’obtention de ce diplôme dépend d’une multitude de facteurs, 
dont le fonctionnement scolaire de l’élève, notamment, sa capacité à répondre aux 
exigences du programme et à fournir un rendement scolaire adéquat (Dupéré et al., 
2015, 2019). Bien que l’influence des pairs sur le fonctionnement scolaire ait été 
maintes fois étudiée, cette influence a principalement été opérationnalisée selon le 
support offert par les pairs et le fonctionnement scolaire de ces derniers. Peu d’études 
se sont attardées aux difficultés de comportement des pairs, plus précisément leurs 
comportements agressifs, et l’impact possible que ces comportements pourraient 
avoir sur le fonctionnement scolaire d’un élève. En outre, tout comme les pairs, les 
parents représentent une source d’influence non-négligeable sur le fonctionnement 
scolaire (Skinner et al., 2022). Or, l’interaction entre ces deux sources d’influence 
reliée au fonctionnement scolaire a été très peu explorée. La présente étude vise 
donc à examiner l’impact modérateur du soutien parental sur l’association entre 
les comportements agressifs des pairs et le fonctionnement scolaire. Une meilleure 
compréhension de ces dynamiques d’influence pourrait permettre une meilleure 
orientation des efforts pour soutenir un fonctionnement scolaire optimal tout au long 
des études secondaires.
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Le fonctionnement scolaire

Le fonctionnement scolaire est un concept multidimensionnel qui réfère à 
la capacité d’un élève de s’adapter aux demandes du milieu scolaire (Juvonen et 
al., 2000; Ratelle et al., 2017). Un élève qui présente des difficultés à s’adapter à 
ces demandes peut développer des problèmes scolaires d’une intensité variable, 
pouvant aller jusqu’à la non-obtention de son diplôme d’études secondaires. L’un des 
meilleurs indicateurs d’un parcours scolaire problématique est le faible rendement 
scolaire (Dupéré et al., 2019). Le rendement scolaire réfère à la maitrise des diverses 
matières enseignées à l’école (Hasl et al., 2019) et est fréquemment opérationnalisé 
par les notes obtenues par les élèves dans les matières obligatoires du curriculum 
scolaire. Puisque la présente étude porte sur l’influence que pourraient avoir des 
comportements adoptés par les pairs sur le fonctionnement scolaire, nous avons 
choisi d’ajouter un indicateur comportemental du fonctionnement scolaire, soit le 
désengagement scolaire. Fortement associé à un parcours scolaire difficile (Dupéré 
et al., 2019), le désengagement scolaire réfère à un manque d’investissement de 
l’élève à l’école, en classe et dans ses activités scolaires (Archambault et Olivier, 
2018). Bien que le concept de désengagement inclue une dimension cognitive (p. 
ex., difficulté d’organisation face à la tâche, persévérance moindre) et une dimension 
affective (p. ex., absence de développement d’un lien positif avec l’école), la 
dimension comportementale est ancrée dans des faits observables (p. ex., manquer 
les cours sans raison valable, ne pas compléter ses devoirs) et est en lien direct 
avec la qualité des apprentissages. C’est de cette dernière dimension qu’il sera 
question dans la présente étude. 

En soi, le fonctionnement scolaire dépend d’une multitude de facteurs, 
incluant certaines caractéristiques de l’élève (p. ex., la présence de troubles 
d’apprentissage ou de l’attention, ses attitudes, ses aptitudes), de sa famille (p. 
ex., le statut socio-économique, la structure familiale, les aspirations parentales 
envers l’enfant, le niveau d’éducation des parents), de son école (p. ex., support de 
l’enseignant, environnement socio-éducatif), de ses pairs (p. ex., support des pairs, 
comportements déviants), mais aussi de certaines caractéristiques institutionnelles 
(p. ex., distribution des ressources entre les écoles d’une communauté; Aro et al., 
2019; Chow et Guppy, 2021; Dupéré et al., 2015; Fried et al., 2016; Rumberger, 2011). 
Considérant la place prépondérante que prennent les pairs dans le développement 
à l’adolescence (voir la recension de Laninga-Wijnen et Veenstra; 2023), l’influence 
que ces derniers peuvent avoir sur le fonctionnement scolaire d’un élève doit 
être étudiée. Or, comme nous l’illustrerons plus bas, l’influence des difficultés de 
comportement des pairs sur le fonctionnement scolaire d’un élève n’a que très peu 
été examinée. Pourtant, l’influence des pairs représente un levier d’intervention 
particulièrement prometteur puisqu’il est possible d’avoir un impact direct sur ce 
facteur de risque, contrairement, par exemple, au statut socioéconomique. 

L’influence des pairs

L’autonomie développée vis-à-vis les parents à l’adolescence laisse 
davantage de place à l’influence du groupe de pairs (Flynn et al., 2017). L’influence 
des pairs opère de multiples manières. D’abord, par un processus de sélection qui 
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consiste à choisir de s’affilier avec des pairs semblables à soi-même, et ensuite, 
par un processus de socialisation qui consiste en l’acquisition de comportements 
et d’attitudes semblables aux personnes que l’on côtoie (Laninga-Wijnen et 
Veenstra, 2023). Du processus de socialisation découlent d’autres phénomènes 
d’influence, notamment le processus de contagion ou d’entraînement à la déviance. 
L’entraînement à la déviance est un processus par lequel les comportements 
contraires aux normes sociales sont renforcés (tant par des comportements verbaux 
que non-verbaux, tels que sourire) et les comportements normatifs sont, pour leur 
part, ignorés ou dénigrés (Vitaro et Cantin, 2012). Ainsi, un élève entouré de pairs 
qui sont méchants avec les autres, qui désobéissent à leurs parents et à l’école et 
qui se bagarrent risque de finir par adopter ces mêmes comportements au fil du 
temps. Par ce même processus d’influence, les manifestations de désengagement 
comportemental, dont manquer les cours, ne pas faire ses devoirs, seraient 
aussi encouragées. En outre, Gremmen et collègues (2019) défendent l’idée que 
l’influence des pairs ne s’observerait pas uniquement sur l’association entre deux 
comportements similaires (same-behavior processes; p. ex., les comportements 
délinquants des pairs sont liés à une augmentation de ces mêmes comportements 
chez l’élève), mais qu’elle s’observerait également sur l’association entre deux 
comportements appartenant à des sphères différentes de la vie d’une personne 
(cross-behavior processes; p. ex., les comportements délinquants des pairs sont 
liés à une diminution du rendement scolaire de l’élève). Ces processus d’influence 
nous permettent donc d’émettre l’hypothèse que les élèves qui sont exposés 
aux comportements agressifs de leurs pairs peuvent vivre des conséquences 
significatives dans leur fonctionnement scolaire.

L’influence des pairs sur le fonctionnement scolaire

Dans une récente méta-analyse, Giletta et collègues (2021) montrent 
que l’influence des comportements extériorisés des pairs sur les comportements 
extériorisés futurs d’un élève a été nettement plus étudiée que l’influence des 
comportements scolaires des pairs sur les comportements scolaires futurs d’un 
élève (141 tailles d’effet analysées c. 31 tailles d’effet analysées respectivement). 
Or, dans les deux cas, ils ont obtenu un effet d’influence significatif et positif (taille 
d’effet moyenne de 0,081 et de 0,053 respectivement). Ces résultats sont les mêmes 
pour les garçons et les filles. De plus, à l’aide d’analyses de réseaux sociaux, trois 
études se sont intéressées aux processus de sélection et de socialisation (c’est-à-
dire d’influence) liés au fonctionnement scolaire. Sur le plan du rendement scolaire, 
les études montrent que les élèves sont plus susceptibles de choisir des ami·es sous 
la base d’un rendement scolaire similaire et que ce processus de sélection serait 
plus fort que le processus d’influence qui suit, qui demeurait toutefois significatif 
(Laninga-Wijnen et al., 2019; Rambaran et al., 2017). Ces résultats ne différaient 
pas selon le sexe de l’élève. Quant au désengagement scolaire (dans sa dimension 
comportementale), la sélection des ami·es et l’influence de leur désengagement 
scolaire expliquerait dans une force similaire le désengagement scolaire futur de 
l’élève (Rambaran et al., 2017; Wang et al., 2018). À nouveau, ces résultats ne 
variaient pas selon le sexe de l’élève. 
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Deux études ont examiné l’influence qu’une caractéristique des pairs 

(p. ex., leurs comportements) pouvait avoir sur une caractéristique différente 
chez l’élève (p. ex., son fonctionne scolaire) et elles présentent des résultats 
contradictoires. À l’aide d’une analyse du réseau social d’élèves de secondaire 
I à III (n = 1219), Gremmen et ses collègues (2019) montrent que les conduites 
délinquantes des ami·es n’influenceraient pas le rendement scolaire des élèves 
au courant d’une année scolaire. Or, dans l’étude de Vaillancourt et ses collègues 
(2019), les problèmes de comportement des ami·es en secondaire I, identifié·es 
par un processus de nomination, affectaient négativement le rendement scolaire 
des élèves, tant les garçons que les filles, en secondaire II. Davantage d’études à 
ce sujet sont donc nécessaires pour statuer sur l’influence des comportements des 
pairs sur le fonctionnement scolaire. 

Une autre limite à signaler concernant l’étude des pairs comme source 
d’influence à l’adolescence est le fait que les recherches sur le sujet portent 
principalement sur les dyades amicales plutôt que sur les cliques, comme le déplorent 
Cillessen et Borch (2008) ainsi que Veenstra et al. (2013). Les cliques représentent 
des petits groupes d’ami·es (de trois à douze membres par clique, avec en moyenne 
cinq membres selon Brown, 1990) qui se forment sur la base d’interactions 
réciproques et régulières entre les membres. La plupart des interactions avec les 
pairs à l’adolescence auraient lieu dans ce contexte plutôt que dans des relations 
dyadiques. Ainsi, notre compréhension de l’influence réelle que peuvent avoir les 
pairs sur le développement des jeunes est actuellement limitée. Notamment, les 
cliques d’ami·es peuvent engendrer des pressions sociales plus fortes que celles 
qui émergent d’une relation avec un·e seul·e ami·e (Fujimoto et Valente, 2015; 
Valente et al., 2013). Leurs écrits soulignent donc l’importance de mener des études 
qui visent à analyser les dynamiques d’influence au sein des cliques. Les futures 
études portant sur l’influence possible des cliques seront particulièrement utiles si 
elles tiennent compte des influences parentales auxquelles sont aussi soumis les 
jeunes.

Le soutien parental

Le soutien parental représente l’une des composantes fondamentales de 
la parentalité (Barber et al., 2005). Le soutien parental est défini comme un support 
affectif à travers lequel les parents, par leurs comportements, font sentir à leur 
enfant qu’il est respecté, qu’il est compris et qu’il peut avoir confiance en eux. Ce 
support permet notamment de répondre aux besoins psychologiques essentiels au 
développement social et au bien-être d’un enfant (Barber et al., 2005). Selon la 
théorie de l’autodétermination (Ryan et Deci, 2017), on retrouve chez les individus 
de tous âges trois besoins fondamentaux : le besoin de compétence (c.-à-d., se 
sentir capable d’effectuer différentes tâches), le besoin d’autonomie (c.-à-d., se 
sentir à l’origine de ses propres actions) et le besoin d’affiliation (c.-à-d., se sentir 
soutenu et en relation avec les membres de son entourage). Un parent soutenant 
contribuera à répondre à ces divers besoins par l’adoption de comportements tels 
que féliciter l’enfant pour ses réussites, ses progrès et ses efforts, l’encourager, lui 
faire savoir qu’il compte pour lui, lui offrir un soutien dans ses travaux et le supporter 
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dans le développement de son autonomie en lui offrant des occasions de prendre 
ses propres décisions.

Plusieurs revues de littérature et méta-analyses montrent que le soutien 
parental est associé à un bon fonctionnement scolaire (Barger et al., 2019; Skinner 
et al., 2022; Wilder, 2014). Notamment, selon une récente recension des écrits, 
les élèves sont moins désengagés lorsque leurs parents offrent un support sur le 
plan scolaire (p. ex., en offrant des conseils sur comment étudier afin d’améliorer 
le sentiment de compétence de l’enfant), mais également sur le plan affectif (p. 
ex., en offrant des encouragements) et sur le plan de l’autonomie (p. ex., en offrant 
la possibilité de prendre certaines décisions; Skinner et al., 2022). Cette étude 
conclut que le soutien parental serait particulièrement important pour prévenir le 
désengagement comportemental, comparativement au désengagement cognitif 
ou affectif avec lesquels il est plus faiblement associé. Une méta-synthèse de 
neuf méta-analyses montre également que le soutien parental est associé à un 
meilleur rendement scolaire, et ce, peu importe la manière dont ces concepts 
avaient été opérationnalisés (Wilder, 2014). Considérant ces liens positifs entre 
le support parental et le fonctionnement scolaire, il y a lieu de se questionner sur 
l’effet potentiellement protecteur que pourrait avoir le soutien parental sur l’influence 
négative des pairs. Le soutien parental permet notamment la transmission de 
valeurs (p. ex., sur l’importance de l’école) et les études montrent que les valeurs 
transmises par les parents sont moins susceptibles à l’influence des pairs que 
d’autres aspects de la vie adolescente, comme les choix vestimentaires et les goûts 
musicaux (Brown et Bakken, 2011). Il est donc possible que le soutien parental 
puisse modérer l’influence négative des pairs sur le fonctionnement scolaire. Cette 
hypothèse n’a toutefois pas encore été explorée.

La présente étude

La recension des écrits antérieurs permet de constater que la présente 
étude contribuera aux connaissances par l’exploration de l’effet potentiellement 
protecteur du soutien parental et par l’examen de l’influence des comportements 
agressifs des pairs sur la sphère scolaire de l’élève. Cette étude poursuit ainsi deux 
objectifs. Premièrement, vérifier si les comportements agressifs des membres de 
la clique d’appartenance prédisent le rendement et le désengagement scolaires 
ultérieurs de l’élève, après avoir contrôlé statistiquement la propension initiale de 
l’élève à manifester des comportements agressifs. Deuxièmement, déterminer si 
le soutien parental modère le lien entre l’affiliation à une clique de pairs agressifs 
et le fonctionnement scolaire ultérieur. Il est attendu que l’affiliation à une clique 
de pairs ayant des comportements agressifs prédise une diminution du rendement 
scolaire et une augmentation du désengagement scolaire. De plus, il est attendu 
qu’un soutien parental élevé diminue l’influence négative de l’affiliation à une clique 
agressive sur le rendement et le désengagement scolaires. Bien que les résultats 
des études antérieures ne variaient pas systématiquement selon le sexe de l’élève, 
des analyses d’invariance seront effectuées pour vérifier si les résultats obtenus 
s’appliquent tant pour les filles que les garçons.
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Méthode

Participant·es et procédures

Les participant·es ont été recruté·es dans une école secondaire de Liège 
en Belgique. Parce que l’influence des cliques est plus importante au début du 
secondaire (Cillessen et Borch, 2008; Rubin et al., 2006), nous avons ciblé les 
élèves de première et deuxième année d’une école secondaire comprenant six 
niveaux. L’échantillon comprend 480 participant·es (251 en première année et 229 
en deuxième année du secondaire), dont 252 filles (52,5 %), âgé·es entre 11 et 16 
ans (moyenne de 13,08, É.-T. = 0,89). Tous les élèves de ces niveaux scolaires 
ont reçu une invitation à participer et le taux de participation est de 91 %. Le taux 
d’attrition lors de la relance était inférieur à 25 %.

Une période de 60 minutes, pouvant au besoin être allongée jusqu’à 110 
minutes, a été allouée aux élèves participants pour la complétion du questionnaire 
papier. Cette procédure s’est déroulée à deux reprises, soit vers la fin de l’année 
scolaire (au printemps), à un an d’intervalle. La collecte de données a été réalisée 
par des étudiant·es-chercheur·es dont la présence était assurée tout au long de la 
passation pour répondre aux questions des participant·es. La collecte s’est déroulée 
en classe sur quatre semaines à chacun des deux temps de mesure, soit en mars 
2012 et en mars 2013. Un formulaire de consentement était distribué et signé sur 
place par les participant·es à chaque temps de collecte des données et stipulait que 
les données étaient anonymes et qu’à tout moment, les personnes participantes 
pouvaient quitter l’étude ou choisir de ne pas répondre aux questions posées. Les 
parents avaient auparavant été informés de l’étude par lettre et pouvaient aviser par 
écrit s’ils ne souhaitaient pas laisser leur enfant participer. Cette procédure a été 
appliquée en concertation avec la direction de l’école concernée et le comité éthique 
de l’Université de Liège. La responsabilité de communiquer l’information concernant 
l’étude aux parents des élèves et d’informer l’équipe de recherche si les parents 
refusaient la participation de leur enfant était sous la responsabilité de l’école.

Mesures

Les cliques 

Les cliques ont été identifiées à partir des réponses des participants 
au premier temps de mesure à un questionnaire sociométrique. Puisque ce 
questionnaire ne contenait aucune question portant directement sur les amitiés 
ou les fréquentations régulières, la question suivante a été utilisée pour identifier 
les liens amicaux entre les élèves : « Dans l’école, selon toi, quels sont les élèves 
que tu aimes le plus ? ». Chaque individu pouvait effectuer un maximum de dix 
« nominations positives » parmi les élèves de son niveau scolaire. Les nominations 
réciproques ont été interprétées comme un lien d’amitié entre deux individus. Comme 
la présente étude s’intéresse à l’influence des cliques, nous avons ensuite procédé 
à l’identification de ces regroupements en tenant compte des liens réciproques 
reliant plusieurs individus d’un même groupe. Cette procédure est décrite en détail 
dans la Stratégie analytique. Vingt-six participant·es n’ont pas été considérés dans 
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les analyses principales, soit parce qu’il s’agissait d’individus isolés, sans liens 
réciproques avec les autres élèves, ou ne faisant partie que d’une dyade, soit un 
groupe de deux individus réciproquement liés, mais qui ne sont pas rattachés à 
d’autres membres du groupe. 

Les comportements agressifs

Les comportements agressifs ont été évalués à l’aide de la sous-échelle 
comportements agressifs de la version française du questionnaire Youth Self-
Report (Achenbach et Rescorla, 2001). Cette sous-échelle comporte 17 énoncés 
tels que « je me dispute souvent » et « j’agresse physiquement les gens ». Une 
échelle de Likert allant de 0 « pas vrai » à 2 « très souvent vrai » permet de mesurer 
la fréquence d’émission de chacun des comportements.

Les scores de comportements agressifs sont obtenus en additionnant les 
scores aux items de la sous-échelle (pour un score total maximum de 34). Un alpha 
de Cronbach de 0,83, tel que calculé à partir des données du présent échantillon, 
témoigne d’une consistance interne satisfaisante. Les scores de comportements 
agressifs ont été utilisés afin de déterminer l’agressivité de la clique à laquelle 
les élèves étaient affilié·es au premier temps de mesure. Ce calcul sera explicité 
en détail dans la section Stratégie d’analyse. Le score individuel d’agressivité de 
chaque individu a également été pris en compte dans les analyses.

Le fonctionnement scolaire de l’élève

Le rendement scolaire et les comportements témoignant du désengagement 
scolaire des élèves ont été utilisés pour mesurer le fonctionnement scolaire. La 
moyenne des notes obtenues aux examens de français et de mathématiques 
au deuxième temps de mesure a permis de calculer le rendement. Ces notes 
ont été obtenues par le biais des dossiers scolaires fournis par l’école et chaque 
matière est notée sur 20 points. Les notes obtenues aux examens de français et 
de mathématiques au premier temps de mesure ont été utilisées comme variables 
contrôles. Les notes obtenues ont aussi été utilisées afin de déterminer le rendement 
de la clique à laquelle les participant·es étaient affilié·es au premier temps de mesure 
pour en tenir compte dans les analyses. Ce calcul sera explicité en détail dans la 
section Stratégie d’analyse. 

Le désengagement scolaire auto-rapporté est mesuré par une sous-
échelle nommée les comportements d’inadaptation rapportés par l’élève provenant 
du Questionnaire sur l’environnement socio-éducatif des écoles secondaires de 
Janosz et Bouthillier (2007). Elle comprend six énoncés comme « As-tu manqué 
un cours pendant que tu étais à l’école? » et « N’as-tu pas fait tes devoirs? ». Les 
réponses sont fournies sur une échelle de type Likert (allant de 0 « jamais » à 3 « très 
souvent »). Le score de désengagement scolaire de l’élève est obtenu en faisant la 
moyenne des scores aux items de la sous-échelle (pour un score total minimum 
de 0 et maximum de 3). L’alpha de Cronbach de 0,81, calculé à partir des données 
du présent échantillon, montre une consistance interne satisfaisante. Le score de 
désengagement scolaire au premier temps de mesure a été utilisé comme une 
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variable contrôle. Ce score a aussi été utilisé pour déterminer le désengagement de 
la clique à laquelle les participant·es étaient affilié·es au premier temps de mesure 
pour en tenir compte dans les analyses. Ce calcul sera explicité en détail dans la 
section Stratégie d’analyse. 

Le soutien parental

L’échelle des comportements interpersonnels d’Otis et Pelletier (ECI; 
2000) mesure la perception de l’adolescent·e de sa relation avec ses parents 
selon trois dimensions du soutien parental. Ces dimensions sont reliées à la 
satisfaction des trois besoins de base définis par Ryan et Deci (2017), soit le besoin 
d’autonomie, de compétence et d’affiliation. L’échelle comporte 21 énoncés de ce 
genre : « Mes parents me donnent l’opportunité de prendre mes propres décisions 
dans ce que je fais » (autonomie), « L’avis de mes parents est constructif, ce qui 
m’aide à m’améliorer » (compétence) et « Mes parents consacrent beaucoup de 
temps et d’énergie à m’aider dans ce que je fais » (appartenance). Ces énoncés 
sont rattachés à une échelle de type Likert en sept points (allant de 1 « jamais » 
à 7 « toujours »). Le score est calculé en faisant la somme des résultats aux 21 
énoncés, pour un score total maximum de 147. L’alpha de Cronbach de l’échelle est 
de 0,89, tel que calculé à partir des données du présent échantillon. Le score total 
du soutien parental est mesuré au premier temps de mesure.

Stratégies d’analyse

Une étape préliminaire aux analyses statistiques principales consistait 
à identifier les cliques présentes dans chaque niveau scolaire. Les nominations 
positives du questionnaire sociométrique ont été organisées dans un chiffrier où 
une rangée et une colonne étaient attitrées à chaque individu, puisque les élèves 
pouvaient autant nommer d’autres élèves que recevoir des nominations de leur 
part. Ainsi, la matrice générée était de type carré. Le chiffre 1 dans cette matrice 
représentait une nomination, de sorte que si l’individu A avait nommé l’individu B, 
le chiffre 1 était inscrit dans la case à la jonction de la rangée A et de la colonne B. 
Inversement, une valeur de 0 dans cette cellule reflétait l’absence de nomination 
par A de l’individu B. Ensuite, la procédure de symétrie disponible dans le logiciel 
UciNet 6 a été appliquée à cette matrice dans le but de conserver uniquement les 
nominations réciproques (fonction minimale; Borgatti et al., 2002). Pour reprendre 
l’exemple précédent, l’individu B devait lui aussi nommer l’individu A (menant au 
code 1 à la jonction de la rangée B et de la colonne A) pour que la relation d’amitié 
entre les deux membres de ce réseau soit confirmée. Une nomination unilatérale de 
l’individu B par l’individu A (ou vice versa) n’était donc pas suffisante pour confirmer 
une relation d’amitié. Toutes les nominations non réciproques ont été transformées 
en valeurs nulles. 

L’analyse de réseaux sociaux a ensuite été réalisée avec le logiciel UciNet 
6 de Borgatti et collègues (2002) pour identifier les cliques. Nous avons utilisé 
l’algorithme Girvan-Newman offert par le logiciel (Girvan et Newman, 2002). Ce 
dernier nous a permis d’observer, à l’aide des informations recueillies auprès de 
l’ensemble des élèves de chaque niveau, un chevauchement des liens réciproques 
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permettant l’identification des cliques au sein du groupe. Autrement dit, une haute 
densité de nominations réciproques impliquant plus de deux individus dans le groupe 
plus large permettait au logiciel de délimiter une clique. Selon les critères utilisés 
dans l’analyse, l’appartenance à une clique était exclusive; aucun·e participant·e ne 
pouvait être affilié·e à plusieurs cliques. 

Par la suite, un score moyen d’agressivité pour chacune des cliques a été 
généré. Pour ce faire, la moyenne des scores d’agressivité de tous les membres 
d’une clique a été calculée pour chacune des cliques identifiées. Puisque le 
rendement et le désengagement scolaires étaient les variables dépendantes des 
analyses principales, le score moyen de rendement et de désengagement scolaires 
a été calculé pour chaque clique afin de les utiliser comme variables de contrôle.

Dans un deuxième temps, des analyses de modélisation par équations 
structurales avec l’estimateur MLR du logiciel statistique Mplus 7.0 ont été utilisées 
pour mesurer l’effet de modération du soutien parental (temps 1) sur le lien entre les 
comportements agressifs de la clique (temps 1) et le rendement scolaire ultérieur du 
jeune (temps 2). L’effet de modération du soutien parental (temps 1) a également 
été testé par rapport au lien entre les comportements agressifs de la clique (temps 
1) et le désengagement scolaire ultérieur du jeune (temps 2). Le modèle est 
considéré comme ayant un ajustement adéquat si le 2 n’est pas significatif, si le 
Comparative Fit Index (CFI) est plus grand que 0,95 et le Root Mean Square Error of 
Approximation (RMSEA) est plus petit que 0,06 (Hu et Bentler, 1999). Le rendement 
et le désengagement scolaires des participant·es et de leur clique au temps 1, ainsi 
que le sexe et l’âge des individus, ont été intégrés au modèle à titre de variable 
de contrôle dans la prédiction des variables dépendantes (temps 2). Enfin, des 
analyses multigroupes ont été produites afin de détecter de possibles différences 
de sexe dans le modèle global.

Résultats

Analyses préliminaires

Données manquantes

Comme indiqué par un test de Little significatif, 2 (101) = 196,84, p 
< 0,001, les données manquantes n’étaient pas distribuées de façon complètement 
aléatoire. En créant une variable représentant le nombre de données manquantes 
pour chaque individu, nous avons déterminé que celles-ci étaient plus fréquentes 
chez les adolescent·es qui affichent aux deux temps de mesure un faible rendement 
scolaire (r = – 0,33, p < 0,001 et r = – 0,18, p < 0,001) et un niveau de désengagement 
comportemental élevé (r = 0,15, p < 0,001 et r = 0,13, p < 0,05). Les données 
manquantes étaient également plus fréquentes chez les élèves qui démontraient un 
niveau élevé d’agressivité et qui avaient une faible perception du soutien parental au 
premier temps de mesure (r = 0,23, p < 0,001 et r = – 0,14, p < 0,01). Le nombre de 
participant·es pour lesquels les données sont valides est indiqué dans le Tableau 1. 
La gestion des données manquantes a été assurée par la procédure du maximum de 
vraisemblance à information complete (full Information Maximum Likelihood; FIML) 
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du logiciel Mplus. Mplus permet d’utiliser toutes les informations disponibles pour 
chaque participant ayant des données valides pour les analyses. Nous pouvons 
donc éviter d’exclure ceux qui n’ont que quelques données manquantes.

Statistiques descriptives et corrélations

Les statistiques descriptives et corrélationnelles des variables sont 
présentées dans le Tableau 1. Toutes les variables sont distribuées normalement 
avec une asymétrie inférieure à 2,0 et un aplatissement inférieur à 8,0 (seuils 
suggérés par Kline, 2016). Toutes les variables sont corrélées entre elles dans 
le sens attendu. Plus spécifiquement, les élèves présentant plus d’agressivité au 
premier temps de mesure présentent également un rendement scolaire plus faible 
(temps 1 et temps 2), des niveaux de désengagement plus élevés (temps 1 et temps 
2) et sont plus enclin·es à s’affilier avec des pairs plus agressifs, plus désengagés et 
ayant un rendement scolaire plus faible. Par ailleurs, le soutien parental au premier 
temps de mesure est associé à des niveaux plus faibles d’agressivité (temps 1) et de 
désengagement (temps 1) tout en étant positivement associé au rendement scolaire 
(temps 1 et temps 2). Le sexe des élèves est uniquement associé au désengagement 
scolaire. Être une fille serait associé à légèrement plus de désengagement scolaire 
au premier temps de mesure. 

Identification des cliques

L’algorithme Girvan-Newman utilisé pour identifier les cliques permet 
d’exiger l’identification d’un certain nombre préétabli de groupes. Le nombre de 
regroupements commandé a été déterminé en fonction des critères de composition 
d’une clique, soit un groupe composé en moyenne de cinq membres, allant de trois à 
une douzaine de membres (Brown, 1990). Ainsi, en première année du secondaire, 
31 cliques ont été identifiées et elles sont composées en moyenne de 6,1 membres 
avec une étendue de 3 à 13 membres par clique. En deuxième année, 26 cliques 
ont été identifiées et elles sont composées en moyenne de 6,2 membres avec une 
étendue de 3 à 13 membres par clique. 

Analyses principales

Le modèle hypothétique était bien ajusté aux données, 2 (4) = 2,34, 
p = 0,67, CFI = 1,00, RMSEA = 0,000. La Figure 1 présente les résultats de ce 
modèle avec des coefficients standardisés. Les résultats montrent que l’agressivité 
de la clique au temps 1 prédit un faible rendement scolaire au temps 2, mais ne 
prédit pas le désengagement scolaire de l’élève au temps 2. Les comportements 
agressifs de l’élève n’ont pas de lien avec son rendement et son désengagement 
scolaires ultérieurs. Par ailleurs, le rendement scolaire de la clique au temps 1 n’est 
pas un prédicteur significatif du rendement scolaire de l’élève au temps 2. Toutefois, 
le désengagement scolaire de la clique au premier temps de mesure est associé à 
une augmentation du niveau de désengagement scolaire de l’élève un an plus tard. 
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Tableau 1
Statistiques descriptives et corrélations bivariées

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1. Agressivité de la clique T1 –

2. Soutien parental T1 –0,15 * –

3. Âge 0,16 * –0,10 * –

4. Sexe –0,04 0,09 –0,04 –

5. Rendement T1 –0,23 ** 0,19 ** –0,39 ** –0,04 –

6. Rendement de la clique T1 –0,32 ** 0,01 –0,39 ** –0,09 0,59 ** –

7. Agressivité de l’individu T1 0,51 ** –0,38 ** 0,11 * –0,001 –0,17 ** –0,16 * –

8. Désengagement scolaire T1 0,39 ** –0,23 ** 0,29 ** 0,10 * –0,30 ** –0,21 ** 0,57 ** –

9. Désengagement de la clique T1 0,28 ** –0,15 * 0,21 ** 0,07 –0,33 ** –0,31 ** 0,15 * 0,24 ** –

10. Rendement T2 –0,27 ** 0,15 * –0,17 * –0,05 0,66 ** 0,35 ** –0,19 * –0,20 ** –0,22 ** –

11. Désengagement scolaire T2 0,34 ** –0,10 0,18 * 0,04 –0,24 ** –0,25 ** 0,36 ** 0,58 ** 0,30 ** –0,22 ** –

Moyenne 9,39 108,52 13,08 1,46 11,84 12,02 9,75 0,59 0,58 11,15 0,71

Écart-type 2,82 21,65 0,89 0,50 3,02 2,02 6,01 0,53 0,28 2,91 0,65

N 351 426 426 465 418 349 426 455 351 372 314

Asymétrie 0,65 –0,75 0,42 0,17 0,03 0,24 0,77 1,40 0,69 0,01 1,38

Aplatissement 0,41 0,08 –0,46 –1,90 –0,61 –0,39 0,14 2,39 –0,05 –0,31 2,59

Note. **p < 0,001, *p < 0,05. Le sexe des participant·es a été codé 1 = fille et 2 = garçon. T1 = temps 1 et T2 = temps 2.
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Figure 1
Modèle final de l’étude avec coefficients de régression standardisés
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lignes pleines et les liens non significatifs sont représentés par des lignes pointillées. 
* p < 0,05; ** p < 0,01.

Le soutien parental au premier temps de mesure n’est pas directement 
associé au rendement et au désengagement scolaires ultérieurs. Or, quant à son 
effet modérateur, il est négatif sur le lien entre l’agressivité de la clique au temps 
1 et le faible rendement du jeune au temps 2. Aucun effet modérateur du soutien 
parental n’a été observé sur le lien entre l’agressivité de la clique au temps 1 et le 
désengagement scolaire de l’élève au temps 2.

Description de l’effet d’interaction 

Les résultats ont révélé la présence d’un effet d’interaction entre les 
comportements agressifs de la clique et le soutien parental sur le rendement (voir 
Figure 2 pour une illustration graphique de sa décomposition). L’appartenance à 
une clique agressive doit être combinée à un certain niveau de soutien parental 
pour observer un lien négatif avec le rendement scolaire. Avec le test de DeCoster 
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et Iselin (2005), nous avons vérifié à partir de quelle valeur sur l’échelle de soutien 
parental on peut observer que l’agressivité de la clique d’appartenance prédit 
significativement de faibles résultats scolaires. Le test démontre que dès que le 
jeune perçoit un soutien parental légèrement plus élevé que la moyenne (0,05 écart-
type au-dessus de la moyenne), l’agressivité de la clique affecte négativement le 
fonctionnement scolaire. 

Figure 2
Visualisation de l’interaction
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Note. Les niveaux d’agressivité de la clique illustrés sur l’abscisse varient de –1 à +1 
écart-type. Le soutien parental faible et élevé correspond à –1 écart-type et +1 écart-type, 
respectivement.

Différences de sexe 

L’effet modérateur du sexe a été testé de manière globale sur l’ensemble 
du modèle statistique afin d’examiner si les relations entre les variables d’intérêt 
varient significativement en fonction du sexe des participants. Une première analyse 
multigroupe a été effectuée dans laquelle tous les coefficients de régression ont 
été estimés sans aucune contrainte d’égalité entre les garçons et les filles (modèle 
sans contrainte). Une deuxième analyse a ensuite été produite en incluant des 
contraintes d’égalité entre les deux sexes pour ces coefficients (modèle contraint). 
Un test de différence de chi-carré avec correction pour l’utilisation d’un estimateur 
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de maximum de vraisemblance robuste a permis de comparer l’ajustement du 
modèle non contraint, 2 (8) = 6,669, et du modèle contraint, 2 (22) = 25,48 (Satorra 
et Bentler, 2001). Ce test suggère qu’aucune différence de sexe n’est présente,  
Δ 2(14) = 18,73, ns.

Discussion

La présente étude avait pour premier objectif d’examiner l’impact de 
l’affiliation à des pairs agressifs sur le fonctionnement scolaire ultérieur de l’élève, 
tel qu’opérationnalisé par son rendement scolaire et son désengagement scolaire. 
Elle visait également à examiner l’effet modérateur du soutien parental sur les liens 
entre l’appartenance à une clique agressive et le fonctionnement scolaire de l’élève. 
Les résultats montrent que l’affiliation à des pairs agressifs affecte négativement 
le rendement scolaire futur de l’élève et cela en ayant tenu compte du rendement 
scolaire et des comportements agressifs de l’élève au premier temps de mesure. Le 
soutien parental modère toutefois cette association de telle sorte que l’affiliation à des 
pairs agressifs prédit une détérioration du rendement scolaire ultérieur uniquement 
pour les élèves qui rapportent un niveau élevé de soutien parental au premier temps 
de mesure. Puis, contrairement à nos hypothèses, les résultats montrent que le fait 
de s’affilier à des pairs agressifs n’influence pas le désengagement scolaire ultérieur 
de l’élève au-delà du désengagement de l’élève et de ses propres comportements 
agressifs au premier temps de mesure. Le soutien parental ne modère pas ce lien, 
ce qui signifie que l’absence d’association s’observe indépendamment du soutien 
parental offert. Les résultats obtenus s’appliquent tant pour les filles que les garçons.

Caractéristiques de la clique et rendement scolaire

Les résultats de la présente étude appuient l’idée qu’appartenir à une clique 
agressive serait associé à une diminution du rendement scolaire de l’élève. D’abord, 
les analyses de régression ont montré que les jeunes faisant partie d’une clique plus 
fortement agressive ont déjà, au premier temps de mesure, des résultats scolaires 
plus faibles que ceux faisant partie d’une clique peu agressive. Ce résultat concorde 
avec le processus de sélection impliqué dans l’association à certains types de 
pairs (p. ex., le fait qu’un jeune ayant un faible rendement scolaire s’associe à une 
clique généralement moins bien adaptée sur le plan psychosocial) ainsi qu’avec des 
résultats d’études antérieures (Rambaran et al., 2017; Wang et al., 2018). L’influence 
des comportements agressifs des membres de la clique est également perceptible 
dans le temps : l’affiliation à une clique plus agressive au début de l’étude prédit 
un rendement scolaire plus faible que celui des autres élèves un an plus tard. Ce 
résultat soutient l’idée avancée par Gremmen et collègues (2019) où l’influence des 
pairs s’observerait non pas uniquement sur l’association entre deux comportements 
similaires, mais également sur l’association entre deux comportements appartenant 
à des aspects différents de la vie d’une personne. Ainsi, par son association à un 
groupe de pairs ayant des comportements agressifs, un jeune pourrait risquer, 
par un effet de contagion, de voir d’autres sphères de sa vie affectées, dont son 
rendement scolaire. En effet, les pairs ayant des comportements agressifs seraient 
davantage susceptibles de renforcer les conduites perturbatrices et de dévaloriser 
l’investissement de l’élève sur le plan scolaire (Goulet et al., 2015). Ils seraient 
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également plus susceptibles de favoriser l’adoption de comportements plus à risque 
(p. ex., conduites délinquantes, consommation de psychotropes) qui sont moins 
compatibles avec la réussite éducative (Goulet et al., 2015).

Une décomposition de l’effet modérateur du soutien parental (voir Figure 2) 
montre que l’agressivité de la clique d’appartenance est associée à une diminution 
du rendement scolaire seulement lorsque le soutien parental est élevé. Aucun lien 
significatif entre l’agressivité de la clique et le rendement scolaire n’apparaît lorsque 
le soutien parental est faible. Autrement dit, même si l’ensemble des jeunes qui 
appartiennent à une clique plus agressive que la moyenne au début de leurs études 
secondaires court un certain risque de présenter un faible rendement scolaire 
l’année suivante, ce risque devient de plus en plus prononcé pour celles et ceux qui 
reçoivent un soutien parental de niveau moyen ou élevé, comparativement à leurs 
pairs qui rapportent un faible soutien parental. 

Bien que contre-intuitif, ce résultat peut s’expliquer comme suit. Plusieurs 
études ont montré que les jeunes qui rapportent à la fois une satisfaction élevée 
dans leur relation avec leurs parents et une grande susceptibilité à l’influence des 
pairs agressifs ont généralement des parents qui exercent un style parental de 
type permissif (Baumrind, 1978; Claes, 2004). Ce style parental est caractérisé 
par un fort soutien (à l’autonomie ou à la compétence, par exemple), mais il est 
accompagné généralement d’un encadrement déficient de la part des parents 
(Baumrind, 1978; Claes, 2004). Autrement dit, ce sont des parents qui sont 
tolérants, qui mettent l’accent sur l’individualité et le développement de l’autonomie 
du jeune sans toutefois offrir de structure et de limites sur le plan comportemental 
(Claes, 2004). Or, plusieurs études soulignent l’importance de la présence conjointe 
de ces deux dimensions de soutien et de structure provenant des parents afin de 
promouvoir le fonctionnement scolaire optimal des élèves (Deslandes, 2009; Llorca 
et al., 2017; Masud et al., 2019; Otero et al., 2020). De ce fait, les jeunes ayant des 
parents de style permissif (ce qui est souvent le cas des jeunes faisant partie des 
cliques déviantes ou agressives; Claes, 2004) sont susceptibles d’avoir un faible 
rendement scolaire. En somme, le manque de structure et d’encadrement associé 
au style permissif, plutôt que le soutien parental en soi, pourrait être un facteur de 
risque pour le fonctionnement scolaire des adolescent·es qui s’affilient à des cliques 
agressives. Toutefois, la structure offerte par les parents n’était pas mesurée dans 
le cadre de cette étude, de sorte que son influence sur le fonctionnement scolaire 
des adolescent·es ne pouvait pas être statistiquement distinguée de celle du soutien 
parental. Il s’agit toutefois d’une piste à explorer dans les études futures.

Caractéristiques de la clique et désengagement scolaire

Les résultats de la présente étude ne permettent pas d’appuyer l’idée 
que d’appartenir à une clique agressive serait associé à une augmentation du 
désengagement scolaire de l’élève. En effet, l’appartenance à une clique agressive 
au début de l’étude n’est pas associée à davantage de comportements tels que 
de ne pas faire ses devoirs, déranger en classe ou s’absenter de l’école un an 
plus tard. Toutefois, on observe que le désengagement scolaire de la clique s’avère 
associé au désengagement scolaire ultérieur du jeune, et ce même après avoir 



395
considéré son niveau de désengagement initial. Ces résultats concordent avec le 
processus de socialisation qui mène les adolescent·es appartenant à une même 
clique à devenir de plus en plus semblables au fil du temps (Laninga-Wijnen et 
Veenstra, 2023). Ils concordent également avec de précédents résultats (Wang 
et al., 2018). Nos résultats suggèrent que ce processus de socialisation pourrait 
opérer plus fortement pour les comportements de désengagement que pour le 
rendement scolaire. En effet, le rendement scolaire des membres de la clique n’était 
pas associé au rendement scolaire futur de l’élève, alors que le désengagement 
scolaire de la clique était associé au désengagement scolaire futur de l’élève. 
Ce résultat n’est pas surprenant si l’on tient compte de la pression qu’exerce la 
clique sur ses membres dans l’adoption des comportements chez les jeunes à 
l’adolescence (Cillessen et Borch, 2008; Veenstra et al., 2013). En effet, les jeunes 
ont tendance à adopter des comportements qui sont conformes aux normes de leur 
clique et dont les autres membres peuvent être témoins. Ainsi, les comportements 
de désengagement sont publics et permettent sans doute davantage de renforcer 
l’affiliation à une clique désengagée, comparativement au rendement scolaire qui 
n’est pas aussi directement observable par les autres. 

Contrairement à notre hypothèse, l’influence des comportements agressifs 
des membres de la clique sur le désengagement scolaire n’a pas été modérée par 
le soutien parental. Autrement dit, le soutien parental n’est ni un facteur de risque, 
ni un facteur de protection dans la relation entre le fait d’appartenir à une clique 
agressive et le désengagement scolaire. Il est sans doute difficile pour les parents 
d’avoir une influence sur les comportements de désengagement des jeunes qui ont 
lieu en classe, ce qui pourrait entraver l’effet potentiellement protecteur du soutien 
parental. Par ailleurs, l’opérationnalisation de la variable de désengagement scolaire 
faite dans la présente étude pourrait être remaniée afin de mesurer de manière 
plus complète ce concept, en tenant compte des trois types d’engagement scolaire 
présentés plus tôt (Archambault et Olivier, 2018). Cette hypothèse pourrait être mise 
de l’avant dans une future étude. 

Forces et limites de l’étude

La présente étude comporte plusieurs forces. D’abord, l’utilisation d’un 
devis longitudinal permet de prendre en considération l’évolution de certaines 
variables d’intérêt et de tenir compte des niveaux de base du rendement et du 
désengagement scolaires. Ensuite, le fait d’utiliser des analyses de réseaux 
sociaux est innovateur et permet de représenter réalistement le réseau social des 
élèves. Ce type d’analyses permet ainsi l’identification de cliques, dont la majorité 
des adolescent·es font partie, qui sont reconnues comme des agents d’influence 
distincts des dyades (Rubin et al., 2006; Valente, 2010; Valente et al., 2013). De 
plus, les analyses des réseaux sociaux offrent une vision complémentaire aux 
méthodes traditionnelles (questionnaires auto-rapportés) concernant l’agressivité 
de la clique des adolescent·es. Enfin, l’utilisation de sources multiples pour mesurer 
les variables de l’étude, telles le dossier scolaire et les données auto-rapportées 
des amis, renforce la validité de nos résultats et de nos conclusions. En particulier, 
l’utilisation des données auto-rapportées par les amis pour mesurer l’agressivité 
moyenne de la clique permet d’avoir des résultats plus objectifs que lorsque les 
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informations viennent du jeune lui-même. Par exemple, l’étude de Prinstein et Wang 
(2005) a montré que les jeunes peuvent avoir un biais de perception concernant les 
caractéristiques de leurs amis. Ainsi, le fait de calculer l’agressivité de la clique à 
partir des scores d’agressivité de ses membres plutôt qu’à partir de la perception 
des participant·es corrige ce biais. 

Cette étude comporte toutefois certaines limites. La première tient aux 
données manquantes associées à l’utilisation de plus d’un temps de mesure, ce 
qui restreint la généralisation des résultats. De manière générale, les données 
manquantes étaient plus fréquentes chez les élèves présentant un faible rendement 
scolaire, un niveau élevé de désengagement scolaire, des comportements agressifs 
et une perception peu élevée du soutien parental. Néanmoins, la technique FIML 
utilisée pour gérer les valeurs manquantes assure que nos résultats sont plus fiables 
que ceux que nous aurions obtenus en utilisant d’autres stratégies populaires (par 
exemple, suppression par liste, imputation unique; Widaman, 2006). Une autre limite 
de l’étude concerne la mesure de soutien parental auto-rapportée par l’adolescent·e, 
basée uniquement sur la perception des jeunes. Bien que les perceptions du jeune 
joue un rôle majeur dans la prédiction de ses comportements, il serait utile de 
vérifier dans quelle mesure cette perception reflète les comportements réels des 
parents. Une troisième limite concerne les variables de contrôle. Bien que l’âge, 
le sexe des jeunes et le niveau de base des différentes variables à l’étude aient 
été pris en compte, l’ajout d’autres variables de contrôle pertinentes à l’étude du 
fonctionnement scolaire aurait renforcé les conclusions de l’étude (p. ex., statut 
socio-économique, troubles d’apprentissage).

Enfin, il faut être prudent quant à la généralisation de ces résultats pour des 
jeunes vivant dans d’autres régions géographiques, étant donné que l’échantillon 
est composé de participant·es issus de la communauté francophone de Belgique. 
Il est difficile de déterminer dans quelle mesure ces résultats sont pertinents pour 
d’autres populations qui peuvent vivre dans un contexte culturel où les expériences 
familiales, scolaires et professionnelles qui sont typiques à l’adolescence sont 
différentes. Soulignons toutefois que les styles parentaux éducatifs peuvent être 
retrouvés de manière assez constante à travers les sociétés occidentalisées (Claes 
et al., 2003), laissant penser que les réflexions et conclusions de notre étude reliées 
au soutien parental s’avèrent pertinentes en dehors de notre seul échantillon. 

Conclusion

Dans l’ensemble, les résultats montrent que les comportements agressifs 
des pairs dans une clique peuvent négativement affecter le rendement scolaire de 
l’élève sur une période d’un an, mais n’auraient pas d’impact sur le désengagement 
scolaire. Quant au soutien parental, celui-ci ne modère pas l’association entre les 
comportements agressifs des membres de la clique et le désengagement scolaire 
de l’élève. Or, une diminution du rendement scolaire s’observe chez les élèves qui 
appartiennent à une clique agressive et qui perçoivent un bon soutien parental. 
Ainsi, à l’instar d’études portant sur la supervision parentale (Laird et al., 2008; 
Véronneau et Dishion, 2010), les présents résultats suggèrent qu’un bon soutien 
parental n’est pas toujours suffisant pour protéger contre l’influence des cliques 
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agressives. En effet, nous émettons l’hypothèse que le soutien parental, s’il est 
associé à un manque de structure (tel qu’on le voit chez des parents qui exercent 
un style parental permissif), pourrait s’avérer dommageable pour les adolescent·es 
attiré·es par des pairs agressifs et favoriser une diminution du rendement scolaire. 
Ainsi, le soutien et l’encadrement devraient être tous deux mesurés lorsqu’il s’agit 
de considérer l’effet des variables parentales sur les jeunes. Les recherches devront 
donc être poursuivies afin d’explorer comment ces différentes dimensions de 
l’influence parentale peuvent se conjuguer afin de contrer l’influence potentiellement 
négative des pairs sur le fonctionnement scolaire.

À la lumière des résultats de la présente étude, il serait important que 
les interventions visant à améliorer le rendement scolaire des jeunes incluent les 
parents comme cible d’intervention. En effet, la promotion du soutien combinée 
à celle de l’encadrement parental devrait être mise de l’avant afin de soutenir de 
façon plus optimale les adolescent·es sur le plan scolaire. Également, grâce à 
l’analyse des réseaux sociaux effectuée, cet article montre l’existence de processus 
d’influence par contagion au sein des cliques de pairs. Cela ouvre donc la porte à 
des implications pratiques innovatrices qui tiennent compte des dynamiques propres 
aux cliques et qui sont bénéfiques pour promouvoir et maintenir des changements 
de comportement (Golonka et al., 2017; Valente, 2010).
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