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RESUME

Cette theése a pour objet 1’étude de la perception par les enfants du soutien conditionnel
parental et enseignant, défini comme un soutien vu comme dépendant de I’atteinte des
exigences fixées par ces adultes (Harter, 1999). Deux objectifs sont poursuivis dans ce travail.
Le premier étudie I’évolution d’une telle perception lors de la transition entre le primaire et le
secondaire. Pour ce faire, nous devions disposer d’un outil de mesure. Nous avons testé, dans
trois études, les qualités psychométriques d’une échelle de perception du soutien conditionnel
parental et enseignant dans le domaine scolaire auprés d’¢léves de CM2 et de 6°™. Les
analyses sur I’instrument ont mis en évidence trois dimensions dans le soutien conditionnel :
un soutien conditionnel d’estime (parental et enseignant), un soutien conditionnel émotionnel
parental et un soutien conditionnel émotionnel enseignant. Concernant le premier objectif, les
résultats révelent que la perception du soutien conditionnel émotionnel parental est stable du
CM2 a la 6™, La perception du soutien conditionnel émotionnel enseignant est aussi stable
entre le début et la fin du CM2, mais diminue en 6™ alors que celle du soutien d’estime
diminue faiblement au cours du temps. Le deuxiéme objectif vise a vérifier les liens entre ce
soutien conditionnel parental et enseignant et la perception de compétence scolaire des €leves.
Nous supposions (1) que les différents types de soutien conditionnel pergu seraient liés
négativement a la perception des ¢éléves de leur compétence scolaire, (2) que ces relations
seraient médiatisées par 1’anxiété envers 1’évaluation et la sensibilité a I’erreur et (3) que le
lien entre le soutien parental et la perception de compétence scolaire des éléves serait modéré
par le soutien conditionnel émotionnel enseignant. Nos résultats montrent que le soutien
conditionnel émotionnel parental et le soutien conditionnel émotionnel enseignant sont bien
liés négativement a la perception de compétence scolaire et que seule I’anxiété d’évaluation
médiatise cette relation. Le soutien conditionnel d’estime n’est pas lié a la perception de
compétence quand le soutien conditionnel émotionnel est controlé. Enfin, le soutien
conditionnel émotionnel parental et le soutien conditionnel enseignant interagissent pour
prédire la perception de compétence scolaire: sous une perception ¢levée du soutien
conditionnel d’une source, la perception du soutien conditionnel de I’autre source n’est plus
liée a la perception de compétence scolaire. Pris dans leur ensemble, nos résultats confortent
les études qui soulignent les effets néfastes du soutien conditionnel pergu en termes
d’adaptation scolaire et sociale (e.g., Assor, Roth, & Deci, 2004 ; Coté, Bouffard, & Vezeau,
2014 ; Makri-Botsari, 2015). Ils ajoutent aux connaissances en montrant I’importance du

soutien conditionnel de I’enseignant dans cette méme adaptation.

Mots-clés : soutien conditionnel parental ; soutien conditionnel enseignant ;

perception de compétence scolaire ; sensibilité a I’erreur ; anxiété d’évaluation

(3]



(4]



ABSTRACT

This thesis focuses on children perception of the conditional support provided by their
parents and teachers. Conditional support refers to a support that depends on succeeding to
achieve standards set by these adults (Harter, 1999). This work has two objectives. The first
aims at studying the evolution of the perception of the adults’ conditional support during the
transition from primary to secondary school. To do so, a series of three studies was conducted
to test the psychometric properties of an instrument devoted to assess the perception of
students from the 5™ and 6™ grades that the availability of their parents and teachers support
was conditional to their academic achievement. Factorial analyses (EFA and CFA) revealed
the presence of three types of conditional support: an esteem conditional support common to
parents and teachers, a parents’ emotional conditional support and a teachers’ emotional
conditional support. Regarding our first objective, results reveal that the perception of
parents’ emotional conditional support is stable across the transition to secondary school.
Teachers’ emotional conditional support is stable between the beginning and the end of 5™
grade, but decreases during the 6™ grade. The esteem conditional support slowly drops
throughout the whole period. Our second objective is to verify the links between perception of
conditional support from parents and teachers and the students’ perception of their scholastic
competence. We hypothesised (1) that all types of conditional support would be negatively
linked to the students’ perception of their scholastic competence, (2) that anxiety towards
evaluation and sensitivity to error would mediate these relations and (3) that the teacher’s
emotional conditional support would moderate the link between the parents’ conditional
support and the students’ perception of their scholastic competence. Our results show that the
emotional conditional support from both the parents and the teacher are negatively linked to
the perception of scholastic competence and that only anxiety mediates these relations. The
esteem conditional support is unrelated to the perception of scholastic competence when
emotional conditional support is controlled. Finally, the parents’ emotional conditional
support and the teachers’ conditional support interact to predict the perception of scholastic
competence: under a high perception of conditional support from one source, the perception
of conditional support from the other source is no more linked to the perception of scholastic
competence. Altogether, our results strengthen previous studies that underline the deleterious
effects of perceived conditional support on social and academic adaptation (e.g., Assor et al.,
2004 ; Coté et al., 2014 ; Makri-Botsari, 2015). They bring new knowledge by showing the

importance of teacher conditional support for this adaptation.

Key words: parents’ conditional support; teachers’ conditional support; self-perceived
scholastic competence; sensitivity to errors; test anxiety
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PREAMBULE

«Je dédie ce travail a mes parents pour leur soutien et leur amour inconditionnel... »
Combien de travaux universitaires, discours de remise de prix commencent ou terminent par
ces mots'? Par-dela la véracité de ces témoignages, ces mots soulignent d’abord I’importance
du soutien émotionnel et affectif de nos proches dans les projets qui rythment nos vies, les
plus importants pour soi en particulier. Plus que le soutien réel, par essence difficilement
objectivable, c’est bien la perception que I’on en a qui nous porte, parfois au-dela de ce que
I’on se serait cru capable d’accomplir. Si toutes ces personnes jugent utile d’en faire état en
préambule de leurs travaux universitaires, sans doute est-ce parce que la perception de cet
engagement sans réserve, sans limite qui transcende les situations et les temporalités constitue
un ¢lément important de leur vie sociale. Mais qu’en serait-il si ce soutien n’était pas
inconditionnel ? Que resterait-il de ces remerciements s’ils étaient percus comme un soutien
conditionnel ? Cette forme de soutien est 1’objet central de cette thése qui cherche a
comprendre ses implications chez les enfants d’ages scolaires jusqu’a I’entrée au secondaire.
Harter (1999) la définit comme un soutien per¢u uniquement lorsque la personne se comporte
selon les exigences des personnes importantes dans son entourage, comme par exemple, ses

parents, enseignants ou pairs.

Si dans la littérature de nombreuses études traitent du soutien social pergu, celles qui
s’intéressent a son caractere conditionnel sont rares, a fortiori celles conduites aupres d’éleves
du primaire. Celles portant sur le soutien conditionnel enseignant sont, quant a elles, quasi
inexistantes. Ce travail de theése vise a pallier, au moins pour partie, ces manques. Il poursuit
deux objectifs principaux. Dans un premier temps, nous examinerons I’évolution des
perceptions du soutien conditionnel parental et enseignant de la cinquiéme année de 1’école
¢lémentaire au collége. Dans un second temps, il s’agira d’étudier le lien entre la perception
du soutien conditionnel parental et la perception de compétence scolaire en prenant en compte
le caractere plus ou moins conditionnel du soutien enseignant. En somme, cette these

comprend deux parties.

1 A Dorigine de ce travail de thése, nous avons sollicité des alertes sur Google Scholar avec comme mots-clés
« (un)conditional love » ou « (un)conditional support ». Sur les 6000 alertes regues concernant des publications
scientifiques seuls 20 articles portaient sur le phénomene, les 5980 restantes étaient des remerciements pour
exprimer sa gratitude envers la famille, des amis.
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La premiere partie est organisée en deux chapitres. Le premier dressera un état de I’art
des travaux sur le soutien conditionnel et ses corrélats. Nous situerons d’abord cette notion au
regard du soutien social avant d’introduire sa définition. Nous convoquerons ensuite trois
courants de recherches liés a cette forme de soutien particulier : les styles parentaux, la théorie
de Dl’attachement et la qualit¢ de la relation enseignant-éléve. Les études sur les styles
parentaux (Baumrind, 1967, 1978, 1991), en particulier celles sur le style parental autoritaire
(e.g., Baumrind, Larzelere, & Owens, 2010), nous permettront de mettre en lumicre les effets
néfastes des pratiques parentales coercitives liées au soutien conditionnel. La perception d’un
tel soutien ne se construisant pas dans un vide social, nous porterons ensuite notre attention
sur la théorie de I’attachement (Bowlby, 1969/2002a). Ceci nous permettra de mettre en avant
les mécanismes par lesquels la perception de cette forme de soutien peut étre intégrée par les
enfants et ce, des leur plus jeune age pour, in fine, aborder la question des figures
d’attachement multiples et de leur impact. Enfin, nous clorons ce premier chapitre en
proposant une recension des travaux conduits jusqu’a ce jour sur le soutien conditionnel. Le
deuxiéme chapitre sera subdivisé en deux sections. La premiére sera consacrée a éprouver un
instrument pour mesurer le soutien conditionnel parental et enseignant dans le domaine
scolaire a partir d’une premicre série d’études (les études 1, 2 et 3). Nous verrons que notre
instrument se structure autour de trois dimensions : une dimension que nous qualifierons de
soutien conditionnel d’estime (parental et enseignant) et deux autres dimensions que nous
désignerons comme un soutien conditionnel émotionnel parental et un soutien conditionnel
émotionnel enseignant. Le caractére multidimensionnel du soutien conditionnel nous conduira
a revenir sur la définition du soutien conditionnel proposée en ouverture du document. La
seconde section de ce deuxiéme chapitre sera consacrée a la mise en commun des différentes
données récoltées sur les perceptions du soutien conditionnel au fil des années (objectif 1,
étude 4). Nous examinerons 1’évolution de la perception du soutien conditionnel parental et
enseignant sur une période de 16 mois. Nous questionnerons la stabilité¢ temporelle de ces
types de soutien, notamment lors de la transition du primaire au secondaire, période que

d’aucuns considérent souvent comme trés importante pour 1’avenir des jeunes.

La deuxiéme partie — consacrée aux liens entre différents types de soutien conditionnel
per¢u (soutien d’estime et soutien émotionnel) et la perception de compétence scolaire
(objectif 2) — sera subdivisée en deux chapitres. Nous commencerons par présenter des
¢léments théoriques sur les perceptions de soi et nous nous intéresserons a leurs sources et

tout particuliérement a leur construction sociale. Dans un second chapitre, nous testerons

[12]



I’existence d’une relation entre les différents types de soutien conditionnel et la perception de
compétence scolaire dans deux études transversales chez des éléves de CM2 et de 6™ (étude
5). Nous testerons ensuite 1’hypothése selon laquelle cette relation serait médiatisée par des

variables individuelles telles que 1’anxiété d’évaluation et la sensibilité a I’erreur.

Dans un dernier mouvement, nous discuterons 1’ensemble des résultats obtenus dans
cette thése au regard de nos deux objectifs ainsi que de leurs retombées aux plans théorique et
pratique. Nous appuierons nos réflexions sur deux études complémentaires (étude 6 et 7, cf.
encadré 3 et 4). Puis, aprés avoir posé les limites de nos travaux, nous tracerons les lignes de
recherche que nous proposons d’explorer pour poursuivre la compréhension des phénomenes
étudiés et leurs conséquences. Les échantillons utilisés dans les études présentées dans cette

thése sont résumés dans le Tableau 1 et décrits dans 1’encadré 1.
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Tableau 1. Description des échantillons selon les différentes études réalisées
Temps 1 Temps 2 Temps 3
Début CM2 Fin CM2 (i
2 = Echantillon total Al A2 A3
—_ 5}
n— L5 _
ST S 82  Nombredéleves 631 500 433
=2 545
$° ' = v = Nombre d’écoles 16 14 14
T8 3 &
= 4 <5 S  Nombre de classes 33 27 56
~ §9
== Nombre d’éléves communs avec Al — 476 (95%) 224 (51.7%)
§ l?l’eves présents début et fin de Bl B2 B3
= _ I’étude
«_ 5%
20 3 £ 5§ Nombre d’éléves 216 212 216
28 o33 ,
Bon B = < Nombre d’écoles 13 13 14
LT
5 Nombre de classes 22 22 50
° f o Eléves avec mesure du rendement C1 C2
— O
ER I -
= £ © © Nombre d’éléves 513 416
w2 g g 2
L — s .2 0
T~ 1 25 & 2 Nombredécoles 16 14
e 2E32
‘=m- T g 5 N
2= a g* Nombre de classes 27 48
=2 8
i3 8 N
2 Nombre d’éléves communs avec Cl - 190 (45.7%)
Recueil transversal 1
~ 5.9
X £5 ° Nombre d’¢leves : 234 (131 ¢éleves de CM1 - 103 ¢leves de CM2)
cE 8328
S B g g 2 ,
E © o .S 5 '8 Nombre d’écoles: 6
< Z0] N o
= =R 4 ©
N2 E ° .5 Nombre de classes : 11
Recueil transversal 2
= s Nombre d’éléves : 263 éléves de 6™
7 £E
- 283
g “33 .
R = Nombre d’établissement : 5
B o e 8
25 EE£%
§ 2229
= =
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ENCADRE 1

Description des échantillons

Dans cette thése, nous avons recueilli des données a différents niveaux de scolarité.
Dans un premier recueil transversal, nous avons interrogé 131 éleves de CM1 et 103 éleves
de CM2. Cet échantillon a été utilisé dans 1’étude 6 (cf. encadré 3). Dans un second recueil
transversal, 263 ¢léves de 6°™ ont été interrogés dans le cadre de I’étude 7 (cf. encadré 4).
Dans un troisi¢éme recueil longitudinal, nous avons interrogé des éleves a trois reprises sur
16 mois. Ces échantillons ont été exploités différemment pour atteindre nos deux objectifs
(cf. Avant-propos). IlIs ont été utilisés comme des échantillons distincts pour étudier la
structure de 1’échelle de mesure du soutien conditionnel (études 1, 2 et 3) et pour examiner
le lien entre le soutien conditionnel percu et la perception de compétence scolaire (étude
5). Ils ont également été utilisés pour étudier I’évolution de la perception du soutien
conditionnel durant la période de transition scolaire, de la fin de I’école primaire a I’entrée
au college (étude 4). Le premier temps de mesure du recueil longitudinal a été réalisé
lorsque les ¢éléves entraient en CM2 (octobre) et I’échantillon, composé de 631 éleéves, s’est
quelque peu réduit au fil du temps. Six classes s’étant désengagées du programme de
recherche, 476 de ces éléves ont a nouveau été interrogés en fin de CM2 (juin). En
revanche, 24 ¢éleves se sont ajoutés a ces 476 €leves, pour constituer au final un échantillon
de 500 é¢leves au second temps de mesure. En janvier de I’année suivante nous avons
recueilli les données de notre troisieme temps de mesure alors que les éleéves étaient
scolarisés au collége en 6™. L’échantillon fut considérablement réduit (N = 216) du fait,
de I’éparpillement des ¢€leves dans différents établissements, de la réticence de certains
d’entre eux a participer a 1’étude ou encore pour des raisons de mutation géographique.
L’échantillon a été complété en recueillant des données chez 217 nouveaux éléves portant
ainsi le nombre de participants a 433 éléves de 6°™. L’ensemble de ces éléves correspond
aux ¢chantillons A1, A2 et A3 présentés dans le Tableau 1 et mobilisés dans les études 1, 2
et 3.

Certains enseignants s’étant opposés pour des raisons de confidentialité et de respect
des personnes a fournir des informations sur le rendement scolaire des éléves nous n’avons
retenu, dans nos analyses pour I’étude 5, uniquement les €léves pour qui nous disposions
de cette information. Dans cette étude nous nous centrerons sur les éléves de début de CM2
et de 6™ qui constitueront les échantillons C1 et C2. Enfin, pour 1’étude longitudinale
(étude 4) destinée a examiner la dynamique temporelle de la perception du soutien
conditionnel, I’échantillon compris dans les analyses comporte 216 ¢éléves présents lors du
premier et du dernier recueil de données et pour lesquels nous disposons du rendement
scolaire (échantillons B1, B2 et B3).
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— PARTIE 1 -
LE SOUTIEN CONDITIONNEL
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CHAPITRE 1. SOUTIEN SOCIAL ET SOUTIEN
CONDITIONNEL : DEFINITION DU CHAMP CONCEPTUEL ET
ETAT DE L’ART

« Ma meére est toujours sur mon dos car je ne suis pas a la hauteur de ce qu’elle voudrait
que je sois. Si j’ai une bonne note a 1’école, elle est gentille et fiere de moi, mais si ce n’est
pas le cas, elle ne m’approuve pas » (Interview d’un adolescent, Harter & Marold, 1994, p. 77
notre traduction). Au-dela de ce témoignage d’un adolescent, des déclarations comme « J’ai
I’impression que mes parents m’aiment mais seulement si...», « Mon enseignant me
soutient, c’est sUr mais uniquement si... » sont parfois rapportées par les enfants et laissent
entrevoir qu’ils percoivent une forme particuliére de soutien connue sous I’expression de
soutien conditionnel. Si de nombreux travaux (e.g., Ahmed, Minnaert, van der Werf, &
Kuyper, 2010 ; Danielsen, Breivik, & Wold, 2011 ; Malecki & Demaray, 2003) ont montré
que se sentir aimé et estimé est un sentiment structurant pour les enfants, qu’en est-il lorsque
cet amour et ce soutien doivent se mériter par [’atteinte de certains standards de
comportement ou de performance ? C’est a cette question que nous consacrons ce chapitre.
Avant de définir le soutien conditionnel percu et ses conséquences, nous situerons ce concept
au regard de la notion de soutien social trés présente dans le champ des sciences

psychologiques et des sciences de I’éducation.

I. LE SOUTIEN SOCIAL

1. Définitions

L’étude du soutien social a débuté dans les années 1970 par les travaux de Caplan
(1974), Cassel (1976) et Cobb (1976). Dans son acception la plus commune, le soutien social
désigne 1’aide et I’assistance fournies par la famille, les amis, ou d’autres personnes (Barrera,
Sandler, & Ramsay, 1981). Au-dela de cette définition trés générale, il est difficile de trouver
trace d’un accord sur une définition plus précise (Barrera & Ainlay, 1983 ; Beauregard &
Dumont, 1996 ; Vaux, 1988). Le concept a été opérationnalis¢ de nombreuses manicres (cf.
Wills & Shinar, 2000) et a donné souvent lieu a des études montrant son effet bénéfique dans
des domaines divers et variés : la sant¢ (Cohen & Syme, 1985 ; Cohen & Wills, 1985 ;
Helgeson & Cohen, 1996), la gestion des événements stressants (Cobb, 1976 ; Halbesleben,
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2006 ; House, 1981 ; Thoits, 1995) ou I’épuisement professionnel au travail (Halbesleben,
2006 ; House, 1981). D’autres travaux se sont centrés sur ses liens avec des variables
d’adaptation scolaire ou de bien-étre chez I’enfant, (e.g., Danielsen et al., 2011 ; Demaray &
Malecki, 2002 ; Leung, Yeung, & Wong, 2010 ; Rueger, Malecki, & Demaray, 2010) ou
encore la réussite scolaire (Ahmed et al., 2010 ; Levitt, Guacci-Franco, & Levitt, 1994 ; Song,
Bong, Lee, & Kim, 2015 ; Yildirim, 2012). Par-dela la diversité de ces approches, Cobb
(1976) a donné une définition du concept qui sert de référence dans la littérature. Selon
’auteur, le soutien social est une information qui notifie I’appartenance a un réseau social et
qui permet de se sentir aimé et valorisé par les personnes de ce réseau. Aujourd’hui, la grande
majorité des auteurs reconnait la nature multidimensionnelle de ce concept (Barrera, 1986 ;
Beauregard & Dumont, 1996 ; Dorard, Bungener, & Berthoz, 2013 ; Streeter & Franklin,
1992 ; Vaux, 1988). Comme Barrera (1986), ils conseillent d’abandonner les références au
soutien social comme un concept global et unidimensionnel au profit d’une terminologie plus
spécifique basée sur trois dimensions du soutien social : le réseau de soutien, les

comportements de soutien et la perception du soutien.

Le réseau de soutien représente I’aspect structurel du soutien (Dorard et al., 2013) et
correspond a la part du réseau social vers qui I’individu peut se tourner pour demander de
I’aide (Beauregard & Dumont, 1996 ; Vaux, 1988). Il se définit par sa taille (nombre de
personnes incluses dans le réseau), sa diversité (en termes d’age, de sexe ou de proportion de
membres de la famille, de collégues de travail) et sa densité (i.e., les liens entre les personnes
a I’intérieur du réseau) et comporte des sources de soutien diverses comme les amis, la famille
ou les collégues de travail. On peut aussi distinguer les sources informelles (e.g., la famille et
les amis) des sources formelles (e.g., les institutions ou les associations) (Streeter & Franklin,
1992). Ces différentes sources varient selon 1’age (e.g., Bokhorst, Sumter, & Westenberg,
2010). Chez les enfants, les sources principales de soutien sont en général les parents et la
famille proche ou ceux qui en tiennent lieu. Plus tard, les parents conservent une place
centrale dans la vie de I’adolescent (Bokhorst et al., 2010 ; Helsen, Vollebergh, & Meeus,
2000 ; Levitt, Guacci-Franco, & Levitt, 1993) mais les amis prennent une place plus

importante (Feiring & Lewis, 1991 ; Furman & Buhrmester, 1992 ; Levitt et al., 1993).

La deuxieme dimension du soutien social correspond a son aspect fonctionnel (Dorard
et al.,, 2013). Cette dimension renvoie aux comportements de soutien et correspond aux
comportements effectifs fournis par le réseau de soutien comme, par exemple, les efforts

intentionnels pour aider une personne (Dorard et al., 2013 ; Streeter & Franklin, 1992 ; Vaux,
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1988). Les nombreuses recherches sur le soutien social ont mené a une profusion de
typologies de ces comportements (cf. Barrera & Ainlay, 1983 ; Beauregard & Dumont, 1996 ;
Vaux, 1988), la plupart s’articulent autour de deux dimensions (Beauregard & Dumont,
1996 ; Vaux, 1988) ou 'une est qualifiée de soutien instrumental (e.g., aide matérielle ou
financiere), I’autre de soutien affectif (e.g., soutien émotionnel ou renforcements sociaux).
Cette distinction est cependant a nuancer. Par exemple, le prét d’argent qui reléve en principe
du soutien instrumental peut aussi étre une manifestation de confiance et ainsi relever du
soutien affectif. Cette typologie bidimensionnelle a ensuite donné lieu a d’autres typologies
plus fines. Par exemple, certains auteurs (e.g., Leung et al., 2010 ; Malecki & Demaray, 2002,
2003 ; Rueger et al., 2010) préférent s’appuyer sur les quatre dimensions de la typologie de
House (1981) et de Tardy (1985) qui distingue (1) le soutien émotionnel (e.g., manifestation
de confiance, d’amour et d’empathie), (2) le soutien instrumental (aide matérielle et
physique), (3) le soutien informationnel (conseil et guidage) et (4) le soutien d’évaluation
(feedback évaluatif, communication d’attentes). Bien que les termes pour les définir varient
d’un auteur a I’autre, la plupart des typologies relévent de ces quatre dimensions (cf. Malecki

& Demaray, 2003, p. 233).

La troisiéme dimension du soutien social a trait a la perception du soutien qu’une
personne pense recevoir d’autrui (Beauregard & Dumont, 1996 ; Dorard et al., 2013 ; Streeter
& Franklin, 1992 ; Vaux, 1988). Elle correspond a I’évaluation subjective de la disponibilité
du soutien (perception de I’aide apportée par le réseau en cas de besoin) et de la satisfaction
envers celui percu (perception de la qualité du soutien). La perception du soutien peut étre
générale (e.g., un avis généralisé de la personne sur les relations avec son entourage),
spécifique (e.g., les amis, la famille) et centrée sur une forme de soutien particuli¢re, par

exemple, émotionnel ou instrumental (Vaux, 1988).

Dans la section qui suit, et avant d’en venir a la définition du soutien conditionnel
percu, nous décrirons 1’influence positive du soutien social des sources adultes les plus

importantes pour les enfants d’age ¢élémentaire : les parents et les enseignants.
2. Parents et enseignants : des sources de soutien influentes

Plusieurs recherches ont montré I’influence bénéfique, dans divers domaines, de la
perception des comportements de soutien. Tout d’abord, percevoir du soutien de la part de ses
parents a ¢été, par exemple, li¢ positivement a ’estime de soi (Arslan, 2009 ; Gecas &

Schwalbe, 1986 ; M. A. Hoffman, Ushpiz, & Levy-Shiff, 1988 ; Rubin et al., 2004 ; Rueger et
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al., 2010) et négativement aux problémes émotionnels (Helsen et al., 2000), aux symptomes
dépressifs (Rueger et al., 2010 ; Stice, Ragan, & Randall, 2004) et aux comportements
addictifs comme ['usage de drogue ou la consommation abusive d’alcool (Wills & Cleary,
1996). Ensuite, les conclusions des travaux sur la perception du soutien enseignant vont dans
le méme sens. Une telle perception a été liée, par exemple, positivement a I’estime de soi et
négativement a la dépression (Arslan, 2009 ; Reddy, Rhodes, & Mulhall, 2003). Dans le
milieu scolaire, une étude de Demaray et Malecki (2002), réalisée chez 1711 ¢éleves de la 3eme
a la 12°™ année a montré que le soutien percu des parents et des enseignants était li¢
positivement a la compétence sociale (e.g., coopération, contrdle de soi et empathie) des
enfants rapportée par les parents et les enseignants mais aussi par les enfants eux-mémes et
aux capacités d’adaptation rapportées par les parents (e.g., adaptabilité¢ et leadership). En
revanche, ce soutien percu était lié négativement aux problémes extériorisés (e.g., agression,
hyperactivit¢ et probléme de conduite) et intériorisés, rapportés par les parents (e.g.,
dépression, anxiété et somatisation). Sur le plan scolaire, d’autres études ont révélé un lien
positif entre le soutien percu des parents et/ou des enseignants et la réussite a 1’école (Ahmed
et al., 2010 ; Cutrona, Cole, Colangelo, Assouline, & Russell, 1994 ; Klem & Connell, 2004 ;
Wentzel, 1998). Toutefois, Ahmed et al. (2010) soulignent que ce lien est trés souvent indirect
et transite via des expériences affectives ou des croyances motivationnelles. L’anxiété, le fait
de se sentir compétent, ou encore I’intérét et le plaisir d’aller a 1’école sont parmi les
principaux facteurs médiateurs identifiés (Ahmed et al., 2010 ; Cutrona et al., 1994 ; Yildirim,
2012). D’autres travaux (Danielsen et al., 2011 ; Danielsen, Samdal, Hetland, & Wold, 2009 ;
Rice, Barth, Guadagno, Smith, & McCallum, 2013 ; Rueger et al., 2010 ; Wentzel, 1998) ont
observé un lien entre le soutien des parents et des enseignants et certaines variables
motivationnelles (e.g., plus de but de maitrise, d’attitudes positives envers 1’école et moins de
but de performance), les perceptions de soi (plus faible estime de soi et perception de

compétence) et des sentiments de détresse (e.g., dépression).

La plupart des études citées jusqu’a présent mesuraient le soutien pergu a partir d’une
échelle composée d’énoncés relevant de dimensions spécifiques (e.g., affection, aide
instrumentale, intimité, acceptation, intégration, implication, etc.) agrégées en un score
unique. Cependant, d’autres études ont montré que chaque dimension du soutien pouvait avoir
une importance spécifique (Malecki & Demaray, 2003 ; Richman, Rosenfeld, & Bowen,
1998). Par exemple, apres avoir comparé différentes formes de soutien pergu parental et

enseignant (i.e., émotionnel, instrumental, informationnel et d’évaluation), Malecki et
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Demaray (2003) ont montré que les éléves accordaient plus d’importance au soutien
émotionnel de la part de leurs parents et rapportaient en recevoir plus fréquemment que
d’autres types de soutien. Ils percevaient également plus fréquemment et accordaient plus
d’importance au soutien informationnel de la part de leur enseignant. De plus, cette étude a
révélé que les différents types de soutien n’avaient pas la méme influence sur 1’adaptation
scolaire et sociale des ¢éléves: seul le soutien émotionnel enseignant pergu était lié
significativement aux compétences sociales et scolaires rapportées par 1I’enseignant. Wentzel
et al. (2010), ont également montré que les différentes perceptions du soutien enseignant
entrainaient des conséquences différentes chez les ¢éléves. Ils ont analysé les perceptions par
des collégiens de quatre types de soutien enseignant: les attentes de ’enseignant envers
I’engagement scolaire, la sécurité éprouvée dans la relation, ’aide et le soutien émotionnel. Si
les quatre types de soutien pergu étaient reliés a 1’intérét pour I’école, seule la sécurité pergue
et le soutien émotionnel étaient liés a la poursuite de buts sociaux (comportement prosocial et
conciliant). Leung et al. (2010) ont quant a eux séparé le soutien émotionnel percu (e.g.,
chaleur, affection) du soutien informationnel percu (e.g., conseil, guidage, assistance pour
résoudre des difficultés). Ils ont observé un lien négatif entre le soutien émotionnel parental et
I’anxiété. Le soutien informationnel était pour sa part lié positivement a I’anxiété et cette
relation était modérée par le stress ressenti : plus les €léves ressentaient du stress, plus le
soutien informationnel était lié positivement a 1’anxiété. Pour les auteurs, les enfants
pouvaient interpréter ce soutien informationnel comme des exigences supplémentaires, ce qui,
en retour, pouvait augmenter leur anxiété et ce d’autant plus s’ils se sentaient déja stressés.
Cette ¢étude étant corrélationnelle, il est également possible que les ¢€léves qui sont plus
anxieux fassent plus souvent appel au soutien informationnel pour se rassurer. Quoi qu’il en
soit, cette recherche montre a nouveau que chaque type de soutien peut avoir une importance

différente.

En somme, ces études s’accordent généralement sur un point : percevoir du soutien de la
part de ses parents et de ses enseignants a un effet bénéfique pour le bien-étre et la scolarité
des ¢éléves. Pour autant, doit-on conclure que toutes les formes de soutien sont
fonctionnelles et qu’elles sont toutes propices au développement individuel au méme titre ?
Comme nous le verrons dans la section qui suit nous avons aujourd’hui quelques bonnes
raisons de penser que certaines formes de soutien pergu seraient non fonctionnelles, voire

dysfonctionnelles, sur le plan de 1’adaptation scolaire et sociale. Les recherches que nous
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allons maintenant évoquer traitent précisément de cette question et se sont attachées a étudier

les conséquences délétéres d’une forme particuliere de soutien : le soutien conditionnel.

II. LE SOUTIEN CONDITIONNEL

1. Définitions

Un des premiers auteurs a avoir abordé la notion de soutien conditionnel est Carl
Rogers (1959). 1l évoque I’'importance d’un soutien positif inconditionnel dans le cadre de la
psychothérapie : le thérapeute doit accepter de soutenir inconditionnellement toutes les
expériences d’une personne. Pour Rogers, un tel soutien conduit la personne a ressentir plus
d’acceptation pour I’ensemble de ses expériences et a diminuer ses mécanismes de défense.
Harter (1999) adhére a cette conception et propose de définir un soutien conditionnel comme
la perception d’un soutien regu en contingence de I’atteinte des standards fixés par autrui.
Ainsi, les enfants qui pergoivent un soutien conditionnel se sentent aimés et encouragés
uniquement lorsqu’ils se comportent selon les attentes de leur entourage significatif composé
des parents, enseignants ou amis. Elle oppose cette forme de soutien au soutien inconditionnel
qui caractérise les enfants qui se sentent soutenus et aimés pour ce qu’ils sont comme

personne et non pour ce qu’ils font.

Si les auteurs s’entendent a minima sur la définition du soutien conditionnel, des
points de dissension apparaissent dans sa conceptualisation. Ainsi, pour Harter et ses
collégues (Harter, 1999 ; Harter, Marold, & Whitesell, 1992 ; Harter, Marold, Whitesell, &
Cobbs, 1996), le soutien est conditionnel a des standards trés élevés, voire irréalistes, alors
que pour d’autres, il n’y a pas de spécification a apporter quant a la nature élevée ou non des
attentes (Coté¢ & Bouffard, 2011 ; Dubois, 2010). Par ailleurs, certains auteurs (e.g., Baldwin
& Sinclair, 1996 ; Coté et al., 2014 ; Harter, 1999 ; Schimel, Arndt, Pyszczynski, &
Greenberg, 2001) caractérisent le soutien conditionnel comme étant un soutien contingent aux
comportements ou performances en général (e.g., mes parents ne me soutiennent que si je me
comporte comme ils le souhaitent) alors que pour d’autres (Assor et al., 2004 ; Roth, 2008 ;
Roth & Assor, 2012), il est spécifique a des exigences percues dans des domaines particuliers
(e.g., comportements pro-sociaux, réussite scolaire, pratique sportive). Les parents peuvent,
par exemple, soutenir leurs enfants conditionnellement a leur réussite scolaire mais pas a leur
pratique sportive. Pour notre part, dans cette thése nous considérerons qu’un soutien

conditionnel est 1ié¢ a des exigences fortes mais non nécessairement irréalistes. L’aspect non
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réaliste des exigences pourrait faire 1’objet d’une autre dimension qui pourrait étre mesurée

indépendamment de la conditionnalité.

Si cela nous permet de poser une définition minimale du soutien conditionnel, 1’incursion
dans d’autres courants de recherches nous semble importante pour bien saisir la complexité du
phénomene et son origine. Dans la section suivante, nous allons le resituer au regard de trois
courants de recherches dont les implications peuvent étre mises en rapport avec le
développement de cette forme de soutien : les styles parentaux, la théorie de 1’attachement et

la qualité de la relation enseignant-¢éléve.
2. Le style parental autoritaire : expression coercitive des exigences parentales
2.1.  Approche théorique des styles parentaux

Les styles parentaux sont définis comme un ensemble d’attitudes et de comportements
émis par les parents (Darling & Steinberg, 1993). Ces comportements ne sont pas forcément
dirigés vers un but de socialisation (e.g., geste, ton de la voix, émotion spontanée, etc.) mais
peuvent étre des pratiques parentales (Darling & Steinberg,1993). Les pratiques parentales
sont des comportements spécifiques (e.g., surveillance des devoirs a la maison) liés aux
valeurs parentales (e.g., valorisation de la scolarité) et dirigés vers un des buts de socialisation
(e.g., réussir a I’école) (Deslandes & Royer, 1994). Darling et Steinberg (1993) ont proposé
un modele dans lequel les valeurs et les buts de socialisation des parents influent sur leurs
style et pratique, qui & leur tour, influencent le développement de I’enfant. A suivre Darling et
Steinberg (1993), le style parental aurait une influence indirecte sur ce développement (a) en
modérant la relation entre les pratiques parentales et le développement de I’enfant et (b) en
modifiant la réceptivité de I’enfant a I’influence de ses parents, qui a son tour, viendrait

modérer la relation entre les pratiques parentales et le développement.

Baumrind (1966, 1967, 1978, 1991), est une des pionni¢res dans I’étude des styles
parentaux. Elle se centre sur I’influence des variations « normales » dans le contrdle ou
’autorité parentale (i.e., sa typologie n’est pas censée rendre compte des familles abusives par
exemple). Pour 1’auteure, le contrdle parental ne renvoie nullement a une discipline
restrictive, intrusive ou a ’utilisation de punitions mais a une fonction de socialisation. Il doit
permettre de modifier ’activité de I’enfant et de modeler son comportement en référence aux
standards parentaux. En ce sens, il comprend par exemple I’aptitude a résister aux pressions

de I’enfant ou la constance dans ’application des directives. Baumrind a trés tot établi une
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typologie des styles parentaux a partir d’une approche configurationnelle. Plutét que de
différencier les pratiques parentales sur un continuum allant d’un contréle important a un
controle faible, elle préfére les distinguer de maniere qualitative a partir de trois types de
controle différents : les styles permissif, autoritaire et démocratique (Baumrind, 1966, 1978,
1991). Plus tard, a la suite des travaux de Maccoby et Martin (1983), un dernier style fut mis
en évidence : le style rejetant-négligent. Notons toutefois que I’approche de Maccoby et
Martin (1983) est légerement différente de celle de Baumrind et s’¢loigne de I’approche
configurationnelle. Ces auteurs définissent les styles parentaux a partir de deux dimensions
théoriquement orthogonales. La premiere correspond a la sensibilité (responsivness), c'est-a-
dire au soutien émotionnel ou affectif et renvoie aux actions qui prennent en compte les
besoins de I’enfant. La deuxieme correspond aux exigences parentales (demandingness) et
renvoie a des comportements contrélants spécifiques (les régles, la discipline, la surveillance)
visant a modeler I’enfant (Maccoby & Martin, 1983). A partir de ces deux dimensions, les
auteurs proposent quatre catégories de styles parentaux. Une premicre réfeére aux parents
permissifs qui sont trés sensibles mais peu exigeants ; une seconde, aux parents négligents qui
sont a la fois peu sensibles et peu exigeants ; une troisiéme, aux parents autoritaires qui sont
exigeants et peu sensibles ; enfin, une quatriéme renvoie aux parents démocratiques qui sont a
la fois exigeants et sensibles. Dans les faits, I’appartenance a une catégorie n’est pas aussi
cloisonnée que peut le laisser paraitre de prime abord une telle catégorisation. Méme si les
parents affichent un style dominant, il n’est probablement pas rare de voir des parents adopter,
de temps a autre, des comportements caractéristiques d’un autre style (par exemple des

parents permissifs punir un enfant).

2.2. Les styles autoritaire et démocratique : différentes expressions des exigences

parentales

Au regard de notre intérét pour la conditionnalité du soutien parental, ce sont les styles
qui mettent en avant des exigences ¢levées qui retiendront notre attention: les styles
autoritaires et démocratiques qui se différencient toutefois par leur degré de sensibilité (cf.
Maccoby et Martin, 1983). Bien que sa classification s’appuie sur des bases théoriques
différentes de celles de Maccoby et Martin (1983), Baumrind décrit de maniére semblable les
parents autoritaires et démocratiques. Pour elle, les parents autoritaires valorisent I’obéissance
et I’utilisation de punitions lorsque I’enfant agit ou pense de maniére différente de ce qu’ils
estiment étre la bonne conduite (Baumrind, 1978). Pour ces parents, les standards de bonne

conduite sont souvent absolus (Baumrind, 1966) et ils laissent peu d’autonomie a 1’enfant qui
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doit accepter leur avis comme étant le seul qui prévaut (Baumrind, 1978). Les parents
démocratiques quant a eux, encouragent les échanges verbaux. Ils dirigent les activités de
I’enfant de fagon rationnelle. Ils valorisent a la fois la conformité a la discipline et le bien-étre
de ’enfant. En d’autres termes, ce sont des parents qui imposent leur perspective tout en
reconnaissant les besoins et les désirs de D’enfant. Ils valorisent et encouragent

I’autorégulation, la coopération, 1’assertivité et la responsabilité sociale (Baumrind, 1991).

Baumrind et al. (2010) ont également mis en évidence des différences dans la fagon
dont ces parents manifestent leurs exigences. Ils ont ainsi différencié¢ la discipline de
confrontation (confrontive discipline) de la discipline coercitive. Les parents autoritaires et
démocratiques utilisent tous deux des pratiques de confrontation, mais seuls les parents
autoritaires utilisent une discipline coercitive. La discipline de confrontation correspond au
controle comportemental qui est défini comme une tentative de contréle et de régulation du
comportement des enfants (Barber, 1996 ; Barber, Olsen, & Shagle, 1994). Ce type de
discipline représente un controle ferme, direct et consistant et une capacité des parents a
persister dans leurs demandes méme en cas de conflit avec I’enfant. Diverses études ont
montré que le contréle comportemental était li¢ a des conséquences positives (cf. Barber,
1996 ; Barber et al., 1994 ; Barber, Stolz, Olsen, Collins, & Burchinal, 2005) comme moins
de problémes extériorisés (e.g., agression, absence en cours, usage de drogue et délinquance),
un bon fonctionnement psychologique (e.g., compétence, autorégulation et réussite scolaire)
ou encore une individuation réussie (i.e., sentiment d’identité, maturit¢). Quant a la discipline
coercitive, elle est péremptoire, arbitraire et cherche a préserver des relations familiales
hiérarchiques. Baumrind et al. (2010) ont montré que les parents autoritaires utilisaient plus
fréquemment que les parents démocratiques quatre types de pratiques disciplinaires
coercitives. La premicre, ’affirmation de pouvoir injustifiée, correspond a une demande
d’obéissance immédiate sans justification explicite, afin que I’enfant reste a la place qui lui est
assignée dans une hiérarchie familiale rigide. La seconde est la discipline arbitraire qui
s’entend comme une discipline inconstante, sans directive claire et qui ne prend pas en
compte le point de vue de I’enfant. La troisieme, les critiques verbales hostiles, correspondent

aux cris et aux sarcasmes. Enfin, la quatriéme correspond au controle psychologique.

Ce controle psychologique est proche du soutien conditionnel puisqu’il implique aussi
de la part des parents une manipulation de leur relation affective avec leur enfant dans le but
de contréler ses comportements (Barber, 1996). Il fait référence a des interactions familiales

qui entravent le développement psychologique et émotionnel de I’enfant a travers 1’induction
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de la culpabilité, I’humiliation, les critiques chargées d’affect, la possessivité et le retrait
d’amour si I’enfant ne se comporte pas comme ses parents le souhaitent (Barber, 1996 ;
Barber et al., 2005). Aussi, les échelles mesurant le contrdle psychologique incluent souvent
des énoncés comme « mes parents vont éviter de me regarder quand je les ai dégus » ou « ils
sont moins amicaux avec moi si je ne vois pas les choses a leur facon » (Barber, 1996). Si ces
énoncés ressemblent beaucoup a ceux pour mesurer le soutien conditionnel, Assor, Roth et
leurs collégues (Assor & Roth, 2007 ; Assor et al., 2004 ; Kanat-Maymon, Roth, Assor, &
Reizer, 2012) avancent trois arguments en faveur d’une distinction entre le soutien
conditionnel et le controle psychologique. Premi¢rement, le controle psychologique serait
pour eux une pratique parentale généralisée alors que le soutien conditionnel, tel
qu’opérationnalisé par ces auteurs est restreint a des domaines spécifiques. Deuxiémement, le
controle psychologique ne prendrait pas en compte une dimension du soutien conditionnel
que serait le supplément d’affection lorsque I’enfant répond aux attentes parentales.
Troisiemement, le retrait d’amour correspondrait a seulement une des composantes du
controle psychologique — ce dernier comprenant également de I’humiliation, de la
possessivité, etc. Ces trois arguments développés par Assor et ses collégues peuvent étre
débattus. Premic¢rement, nous avons vu plus haut (cf. pointI.1) que d’autres auteurs
appréhendent le soutien conditionnel sur un plan global (e.g., Baldwin & Sinclair, 1996 ; Coté
et al.,, 2014 ; Harter, 1999), et nous pouvons citer des travaux définissant le contrdle
psychologique sur des plans spécifiques. Soenens, Vansteenkiste et Luyten (2010) ont en effet
opérationnalisé ce concept dans deux domaines : le controle psychologique orienté vers la
dépendance (comme un moyen de garder les enfants dans des liens affectifs et physiques
étroits) et celui orienté vers la réussite (comme moyen d’amener 1’enfant a se conformer aux
standards parentaux de réussite). Deuxiemement, Soenens, et al. (2010) ont également inclus
des énoncés qui mesurent le supplément d’affection lorsque 1’enfant répond aux attentes
parentales. Troisiémement, ces mémes auteurs consideérent le soutien conditionnel parental
comme un théme commun a I’ensemble des énoncés mesurant le controle psychologique.
Pour eux, a travers 1’utilisation de techniques comme I’humiliation, I’induction de culpabilité
et ’appel a la fierté, les parents laisseraient entendre que leur amour dépend de I’adéquation
entre les comportements de 1’enfant et leurs exigences. A la vue de ces propos, la fronticre

entre contrdle psychologique et soutien conditionnel devient difficile a cerner.

A ce jour, les études qui montrent que le style autoritaire est moins favorable au

développement de I’enfant que le style démocratique sont nombreuses dans la littérature. Une
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étude réalisée chez des enfants 4gés de 6-11 ans a montré que ceux qui avaient des parents
démocratiques (mesure rapportée par un observateur) faisaient preuve de comportements
prosociaux et étaient populaires aupres de leurs pairs alors que I’inverse était observé pour les
enfants de parents autoritaires (Dekovi¢ & Janssens, 1992). Garcia et Garcia (2009) ont
¢galement observé que, comparés aux adolescents qui percevaient leurs parents comme
démocratiques, ceux les percevant comme autoritaires rapportaient avoir une moins bonne
conduite a I’école et plus de comportements liés a la délinquance et a 1’'usage de drogue. Ils
avaient également moins confiance en eux et de moins bonnes perceptions d’eux-mémes (e.g.,
dans divers domaines, social, scolaire, physique etc.). Ils montraient aussi plus d’hostilité et
d’agressivité et percevaient le monde comme plus menacant et incertain. Ces résultats sont
cohérents avec ceux d’Aunola, Stattin, et Nurmi (2000) qui ont montré que les adolescents qui
avaient des parents autoritaires (mesure rapportée a la fois par les parents et les adolescents)
avaient une moins bonne estime d’eux-mémes et étaient plus déprimés que ceux des familles
dites démocratiques. Sur le plan de I’adaptation scolaire, les conclusions de ces derniers
auteurs sont similaires. Ils ont montré que les adolescents de familles dites autoritaires
déclaraient moins persévérer suite a un échec et lorsque la tache était difficile. Ils
s’attendaient plus a échouer et s’attribuaient moins la réussite en cas de succés que leurs pairs
dont le style parental était démocratique. L’étude de Garcia et Garcia (2009) a également
révélé que les adolescents qui décrivaient leurs parents comme autoritaires avaient de moins
bonnes notes que ceux qui les représentaient comme démocratiques. Bien que les études
présentées précédemment aient été réalisées sur un seul temps de mesure, leurs résultats sont
consistants avec 1’étude longitudinale de Baumrind et al. (2010). Ces auteurs ont observé les
styles parentaux lorsque les enfants étaient 4gés de quatre ans, puis ont examiné un ensemble
de caractéristiques chez ces derniers lorsqu’ils avaient quinze ans. Les résultats ont montré
que les jeunes de parents autoritaires étaient moins individués (e.g., sentiment d’identité,
possession d’exigences personnelles, maturité), moins confiants (envers leur compétence
cognitive, envers eux-mémes, avec les adultes et les pairs) et montraient moins de
compétences cognitives (e.g., réussite scolaire, motivation intrinséque, persévérance, effort
intellectuel), moins de compétences communautaires (e.g., respect des autres, autonomie,
amabilité, digne de confiance) et plus de problémes intériorisés (e.g., angoisse, vision
pessimiste du monde, sentiment d’inutilit¢) que ceux de parents démocratiques. Plus
spécifiquement, cette é¢tude a montré que parmi les quatre pratiques coercitives utilisées par
les parents autoritaires, [’hostilit¢é verbale et le controle psychologique avaient les

conséquences les plus nuisibles pour les jeunes. Aussi, il semblerait bien que le contrdle
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psychologique — que I’on ne peut pas aisément distinguer du soutien conditionnel — soit une

des formes les plus néfastes des pratiques coercitives.

En somme, les travaux sur les styles parentaux montrent que ce ne sont pas les
exigences parentales en soi qui sont dommageables pour 1’enfant mais bien la maniére dont
elles s’expriment. Lorsqu’elles sont transmises dans un style affirmant un pouvoir coercitif
comme le contrdle psychologique, ou que ’enfant les pergoit ainsi, elles sont déléteres pour
son fonctionnement. Si les études retracées jusqu’ici ont été conduites chez des enfants d’age
scolaire, la perception d’un soutien parental conditionnel n’apparait pas brusquement lorsque
I’enfant entre a I’école élémentaire. Elle prend source dans les premiéres interactions avec ses

parents comme nous allons le voir dans la section qui suit.
3. La théorie de I’attachement : premiéres interactions parent-enfant
3.1. Les bases de la théorie de I’attachement

Les travaux sur I’attachement ont été largement marqués par les travaux fondateurs de
John Bowlby qui cherchait a saisir les processus qui sous-tendent la relation de ’enfant a sa
mere. Ses réflexions inspirées d’apports de différents courants théoriques et disciplines
comme la psychanalyse, 1’éthologie, la cybernétique ou encore la théorie de 1’évolution, sont,
depuis la publication de sa trilogie sur I’attachement, une référence pour les chercheurs dans
ce domaine (Bowlby, 1969/2002a, 1973/2007, 1984/2002b). Elles s’inscrivent dans la lignée
des observations du psychanalyste René Spitz (1949) qui, dans la période de I’apres-guerre,
avait constaté des signes précoces de symptomes dépressifs chez 123 nourrissons placés dans
un orphelinat. Depuis I’attachement a été défini comme un sentiment fort et durable qui lie
une personne a une autre. Ainsworth et Bell (1970) le définissent comme le lien affectif qui
perdure dans le temps entre deux (ou plusieurs) personnes. Cette définition invite a considérer
deux aspects largement imbriqués: la fonction d’attachement et les comportements
d’attachement. La fonction d’attachement est double. Elle vise a protéger le jeune enfant
(fonction de protection) et doit lui permettre d’explorer son environnement avec assurance
(fonction d’exploration). Les comportements d’attachement sont quant a eux assujettis a ces
fonctions d’attachement (Pierrehumbert, 2003). Le but du comportement d’attachement peut
donc correspondre a la recherche ou au maintien d’un certain degré de proximité a la figure
d’attachement (Bowlby, 1969/2002a) — étant entendu qu’il peut varier d’un contact physique
trés étroit a une interaction éloignée ou une communication a distance (Ainsworth & Bell,

1970). Ainsworth (1983) et Bowlby (1969/2002a) considérent que les systémes de
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comportements d’attachement agissent avec d’autres systemes qui incluent la peur et
I’exploration. La protection est la fonction premiere du systeme d’attachement ; ’enfant se
sert de la figure d’attachement comme base de sécurité. Le systéme de peur y joue un rdle
important et constitue une réaction normale face a la nouveauté, au danger percu dans
I’environnement (Pierrehumbert, 2003). Il fonctionne en relation synchronisée avec les
comportements d’attachement de sorte que, lorsque 1’enfant pergoit un danger ou une menace
potentielle, le systéme de peur active des comportements d’attachement 1’incitant a rechercher
de la sécurité aupres de la figure d’attachement (Kobak, Rosenthal, & Serwik, 2005). L’autre
systéme de comportements est celui de I’exploration (Ainsworth, 1983 ; Kobak et al., 2005).
Pour Ainsworth (1983), attachement et exploration sont étroitement liés. L’enfant qui
expérimente et percoit des marques d’affection et de soutien des figures d’attachement (e.g.,
les parents) est dans de meilleures dispositions pour explorer son environnement. Se sentant
en sécurité, il s’engagera avec plus de confiance dans la découverte. En revanche, une relation
de mauvaise qualité¢ avec la figure d’attachement nuit a son exploration. Se sentant peu en
sécurité, ceci compromettra son intérét pour le monde extérieur et la découverte de son

environnement (Pierrehumbert, 2003).

Si la théorie de I’attachement a donné lieu a de nombreux travaux et a permis de
distinguer plusieurs patrons d’attachement (i.e., sécurisé, anxieux-ambivalent et anxieux-
résistant ; cf. Ainsworth, 1983 ; Main & Solomon, 1990), c’est le réle joué par les modéles
internes opérants dans le développement individuel qui nous intéressera tout particulierement

pour la suite de notre propos.
3.2. Les mod¢les internes opérants

Selon Bowlby (1973/2007), le systéeme d’attachement joue un role tout au long de la
vie via le développement individuel de « modéles internes opérants » aussi appelés modeles
intériorisés opérants ou encore modeles opératoires. Pour notre part, nous utiliserons le terme
de mod¢les internes. Selon Bowlby (1973/2007), ils s’¢laborent au fil des interactions avec la
figure d’attachement et dépendent de la qualité de cet attachement. L’enfant développe deux
types de mode¢les internes. Le premier, le modéle interne de 1’autre, est défini comme un
modele mental d’anticipation quant a la disponibilité de la figure d’attachement. Le second, le
mod¢le interne de soi, implique une représentation plus ou moins positive de soi comme étant
digne d’étre aimé. Pour Bowlby (1973/2007), les modeles internes de 1’autre et de soi sont

intimement liés et se développent conjointement, de mani¢re complémentaire, I’un confirmant
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I’autre. En d’autres termes, si ’enfant percoit sa figure d’attachement comme étant
disponible, soutenante et aidante, il se percevra lui-méme comme une personne digne
d’affection, d’étre aidée et respectée. A I’inverse, s’il pergoit sa figure d’attachement comme
indisponible, il se verra comme une personne ne méritant pas I’amour et I’attention des autres.
La prise en compte de ces travaux conduit a penser que le jeune enfant percevant de maniére
récurrente une affection conditionnelle développera trés t6t un modéle interne de la figure
d’attachement particulier ou elle ne sera vue comme disponible que sous certaines conditions,
modelant ainsi son modele interne sécuritaire de manicre trés particuliere. L’enfant se
percevra comme ayant de la valeur uniquement lorsqu’il agit comme sa figure d’attachement
le souhaite. Il aura alors intérioris€ que sa valeur personnelle est assujettie a sa capacité a

satisfaire les exigences de cette figure d’attachement.
3.3. Des figures d’attachement multiples

Selon Bowlby (1969/2002a), si I’enfant construit une relation d’attachement avec une
figure privilégiée, elle n’est probablement pas unique. Il peut dés son plus jeune age nouer
une relation d’attachement avec d’autres personnes de sorte que des figures d’attachement
multiples peuvent coexister et interagir (Ainsworth, 1983 ; Grossmann & Grossmann, 1998 ;
Howes, 1999 ; Kobak et al., 2005). Ces figures d’attachement secondaires peuvent étre les
fréres ou sceurs plus agés, les grands-parents, ou encore les enseignants. La plupart des
travaux considérent la meére comme la figure d’attachement principale, mais d’autres sources
peuvent jouer ce role. C’est notamment le cas quand, avangant en age, I’enfant sort de la
cellule familiale et s’insére dans de nouveaux milieux. Kobak et al. (2005) ont rapporté dans
une ¢étude réalisée chez des enfants de 11 ans que 73% d’entre eux ont identifié leur meére
comme figure principale, 14% leur peére et 13% quelqu’un d’autre (le plus souvent un autre
membre de la famille). Dans cette étude, les figures d’attachement secondaires étaient plus
variables : 48% des enfants indiquaient leur pére, 16% leur mere et 36% une autre personne.
Les modéles internes associés a ces différentes relations peuvent étre construits
simultanément (e.g., les modeles internes de la relation avec la mere et le pére) ou de manicre
différée comme peut I’étre, par exemple, une relation d’attachement avec un enseignant
(Howes, 1999). Dans ce dernier cas, la relation d’attachement se construit alors que 1’enfant
possede déja un ou plusieurs modeles internes. L’existence de plusieurs figures d’attachement
questionne quant au nombre et a 1I’organisation des mode¢les internes présents chez un méme
enfant. Certains chercheurs envisagent les patrons d’attachement comme stables et d’autres

comme dépendants de la relation une personne en particulier dans un contexte donné (Davis,

[32]



2003). Si le patron d’attachement est stable, la qualité¢ de la relation avec les parents doit
influencer la qualité de la relation avec d’autres figures d’attachement, comme par exemple,
les enseignants. En revanche, si le style d’attachement dépend des relations spécifiques qui
s’établissent dans un contexte donné, des modeles internes différents pour chaque figure

d’attachement peuvent alors coexister.

Howes (1999) et van IJzendoorn, Sagi et Lambermon (1992) rapportent que trois types
d’organisation des modeles internes ont été proposés dans la littérature. Le premier envisage
une organisation hiérarchique ou la qualité de la relation a la figure d’attachement principale
influence la qualité de toutes les autres relations d’attachement. Le deuxiéme correspond a
une vision intégrative et postule que toutes les relations d’attachement sont intégrées dans une
représentation généralisée. Aucune relation ne prévaut sur une autre et les relations sont de
qualité variée. Deux relations de qualité sont donc plus bénéfiques qu’une seule. Enfin, le
troisiéme type correspond a une organisation indépendante. Chaque relation a une influence
différente et spécifique selon le domaine considéré (e.g., scolaire, familial). Pris dans leur
ensemble, les résultats des études ne soutiennent pas 1’existence d’une organisation
hiérarchique (Howes, 1999). Par exemple, Howes et Hamilton (1992) ont rapporté qu’il
n’existait aucun lien entre I’attachement a la mére mesuré chez I’enfant a 12 mois et son
attachement plus tard a son premier enseignant. Ce lien ne s’observait pas non plus a quatre
ans. Howes et al. (1998) ont rapporté que 1’attachement a la mére ne prédisait pas la qualité de
la relation avec I’enseignant a neuf ans. Pierrechumbert (2003) précise également que les
corrélations entre la qualité de ’attachement a la mere et la qualité de 1’attachement au pére
sont faibles. Autant de résultats qui tendent a infirmer 1’existence d’une organisation
hiérarchique des mode¢les internes. En revanche, 1’étude de van IJzendoorn et al. (1992)
conforte 1’idée d’une organisation intégrative. Ils ont montré qu’un attachement de qualité a la
fois a la meére, au pére et a un professionnel de I’enfance était plus profitable au
fonctionnement social, cognitif et émotionnel des jeunes enfants, que la combinaison d’un
attachement de qualité au pere et a la mere. Cette derniére combinaison était elle-méme plus
profitable que le seul attachement a la mére. D’autres études rapportent, quant a elles, des
résultats cohérents avec un modele indépendant. Ainsi, O’Connor et McCartney (2007) ont
montré que la relation avec I’enseignant était un prédicteur plus important de la réussite
scolaire que I’attachement a la mere. Cela indiquerait alors que tous les adultes n’auraient pas

la méme influence selon le domaine considéré. Wentzel (1998) est arrivée a des conclusions
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similaires aprés avoir montré que le soutien des parents et des enseignants n’étaient pas liés

aux mémes variables motivationnelles.

Dans le cadre des modeles indépendant et intégratif, les études ont montré que les
enfants pouvaient avoir des relations de qualité variée avec différents adultes (e.g., Howes &
Hamilton, 1992 ; Howes, Hamilton, & Phillipsen, 1998 ; O’Connor & McCartney, 2007 ; van
[Jzendoorn et al., 1992). Aussi, si le modé¢le interne de soi et d’autrui initial, le plus souvent le
lien parent-enfant, guide le comportement et les sentiments de I’enfant lors de la création de
nouvelles relations, un nouveau modele interne pourrait étre créé lors de nouvelles
expériences (Hughes, Wu, Kwok, Villarreal, & Johnson, 2012). Cela impliquerait que les
enfants qui ont expérimenté des relations insécuritaires avec leurs parents peuvent avoir une
nouvelle opportunité de créer une relation sécuritaire avec d’autres personnes (Davis, 2003 ;
Howes, 1999 ; Hughes et al., 1999). Cette nouvelle relation sécuritaire pourrait agir comme
facteur de protection contre les effets négatifs d’un attachement parental de mauvaise qualité.
Par exemple, dans un échantillon d’¢léves agressifs, Hughes et al. (1999) ont montré que
I’effet d’une relation positive avec I’enseignant sur I’agressivité rapportée des éléves était plus
important chez ceux dont les méres étaient peu sensibles et réceptives. O’Connor et
McCartney (2007) ont quant a eux observé qu’une relation sécuritaire avec un enseignant en
3°™ année du primaire pouvait compenser 1’effet négatif d’une relation maternelle non

sécuritaire sur la réussite scolaire.

En somme, les travaux sur la théorie de 1’attachement, et plus particuliérement ceux sur
les figures d’attachement multiples, nous invitent a nous demander si le soutien conditionnel
enseignant peut interagir avec le soutien conditionnel parental et s’il peut diminuer I’effet
négatif de ce dernier et ainsi constituer un facteur de protection? Avant d’apporter quelques
¢léments de réponses empiriques a ce questionnement, un détour par les travaux sur la qualité
de la relation enseignant-éléve nous semble indispensable avant de saisir la manifestation du

soutien conditionnel dans cette relation.
4. L’importance d’une relation de qualité entre enseignant et éleves

Davis (2003) et Hughes et al. (1999) identifient trois perspectives théoriques dans les
¢tudes consacrées a la qualité de la relation enseignant-¢léve : celles de I’attachement, de la
perspective motivationnelle et de la perspective socio-culturelle. Bien que ne permettant pas
un recensement exhaustif des études sur ce sujet, cette catégorisation permet de saisir la

définition de ce qu’est une « bonne relation » enseignant-éléve et comment cette relation
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influence le développement de 1’¢éléve. Pour expliquer ces influences, chaque perspective met
en avant des mécanismes particuliers mais non exclusifs les uns des autres (Davis, 2003 ;

Hughes et al., 1999).

Selon la théorie de I’attachement et comme évoqué dans la section précédente (cf. 11.3.3),
les enseignants seraient également, au c6té des parents, des figures d’attachement (Howes,
1999 ; Maldonado-Carreno & Votruba-Drzal, 2011). Selon la théorie de 1’attachement, des
relations de qualité sont caractérisées par peu de conflits (e.g., interactions discordantes et
coercitives), beaucoup de proximité (e.g., chaleur et ouverture) et peu de dépendance (i.e.,
comportement peu accaparant de 1’enfant) (Davis, 2003). De telles relations permettent de
soutenir le désir de I’enfant de découvrir le monde et son aptitude a se réguler sur le plan
social, émotionnel et cognitif (Davis, 2003). A I’instar des parents, des enseignants sensibles
et réceptifs peuvent servir de base sécuritaire pour que [’enfant puisse explorer
I’environnement scolaire et s’engager dans les apprentissages (Roorda, Koomen, Spilt, &
Oort, 2011). Ils peuvent lui servir a affiner ses modéeles internes des autres et de soi qui, a leur
tour, auront des répercussions sur les valeurs qui guident ses choix et, in fine, sur son

adaptation scolaire et sociale (Davis, 2003 ; Hughes et al., 1999).

Selon Davis (2003), les recherches qui s’inscrivent dans le courant de la perspective
motivationnelle (il cite notamment la théorie de I’autodétermination) viennent compléter cette
vision d’une «bonne relation » éleve-enseignant. Les chercheurs de ce courant
présupposeraient que la qualité de la relation entre les enseignants et les éleves influence leur
motivation et leur implication dans les apprentissages qui, en retour, favorisent leur réussite
scolaire (Hughes et al., 1999). Par exemple, selon la théorie de I’autodétermination, pour étre
motivés et engagés, les enfants doivent remplir trois besoins psychologiques de base : le
besoin d’affiliation, de compétence et d’autonomie (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan,
1991). Aussi, les enseignants peuvent aider a satisfaire ces besoins en étant impliqués, en
donnant aux ¢€léves des regles claires et cohérentes et en soutenant leur autonomie (Roorda et

al., 2011).

L’approche socioculturelle embrasse, quant a elle, les deux perspectives précédentes, en
précisant que I’étude des individus (ou des dyades enseignants-¢éléves) ne peut étre séparée de
leur contexte de classe ou d’école (Davis, 2003). Par exemple, la taille de la classe peut
influencer la qualité de la relation enseignant-¢léve pour peu qu’on admette que le nombre
d’éléves sous la responsabilit¢ de 1’enseignant influence la quantité et la qualité des

interactions. De méme, la perception d’un é¢éléve de la qualit¢ de sa relation avec son
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enseignant peut dépendre de la relation de ce dernier avec les autres éleves de sa classe. Par
exemple, Davis (2003) indique que la relation serait vue comme plus négative lorsque

I’enseignant traite les bons éleves différemment du reste de la classe.

L’ensemble des études basées sur ces différentes approches montre qu’une bonne qualité
de la relation entre les enseignants et les éléves joue un role essentiel dans le développement
cognitif et social de I’enfant (Davis, 2003) et ce, de la maternelle jusqu’au lycée (Barile et al.,
2012 ; Birch & Ladd, 1997 ; Curby, Rimm-Kaufman, & Ponitz, 2009 ; Hamre & Pianta,
2001 ; Hughes, 2011 ; Hughes et al., 2012 ; Maldonado-Carreno & Votruba-Drzal, 2011 ;
Wu, Hughes, & Kwok, 2010). Dans sa revue de questions, Davis (2003) fait a ce propos état
de plusieurs leviers que I’enseignant peut utiliser pour influencer les expériences sociales et
intellectuelles des éléves : la transmission de valeurs, un climat de classe soutenant la
motivation et 1’apprentissage, la satisfaction du besoin d’appartenance des éléves, 1’aide au
développement de leur identité sociale ou encore la régulation de leur capacité émotionnelle,
comportementale et scolaire. Roorda et al. (2011) se sont intéressés au lien entre la qualité de
la relation affective entre les enseignants-¢léves (de la maternelle jusqu’au lycée) et
I’engagement et la réussite scolaires des ¢éléves. Les résultats de leur méta-analyse portant sur
99 ¢études réalisées entre 1990 a 2011 révelent que, globalement, la taille d’effet pour
I’association entre la qualité des relations et I’engagement scolaire était modérée et elle était
faible pour I’association avec la réussite. Ces résultats s’expliqueraient par le fait que
I’engagement serait un médiateur du lien entre la qualité de la relation et la réussite, une
hypothése validée dans d’autres études (cf. Hughes et al., 2012 ; O’Connor & McCartney,
2007). Birch et Ladd (1997) se sont ¢galement intéressés au lien entre la qualité de la relation
avec I’enseignant et I’adaptation scolaire. Ils ont étudié les effets de la proximité, du conflit et
d’une trop grande dépendance de I’enfant envers son enseignant (i.e., comportement possessif
et « collant ») rapportés par ’enseignant. Aprés avoir contrdlé la contribution du sexe ainsi
que le degré moyen, dans la classe, du conflit, de la dépendance et de la proximité, leurs
résultats indiquaient un lien positif entre la proximité rapportée par 1’enseignant et
I’adaptation scolaire des éléves (e.g., meilleures performances et sentiment d’aimer 1’école).
Les degrés de dépendance et de conflit rapportés par les enseignants €taient liés négativement
a I’adaptation scolaire et sociale (e.g., moins bonne performance, sentiment de solitude de
I’¢leve et désir d’éviter I’environnement scolaire). D’autres travaux ont cherché a appréhender
I’effet a long terme de la qualité de la relation enseignant-éléve. Par exemple, Hamre et Pianta

(2001) ont montré que des relations négatives a la maternelle (i.e., définies selon I’enseignant
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par un haut degré de conflit et de dépendance) étaient liées négativement aux scores a des
tests standardisés et aux habitudes de travail des éleves en début de primaire. D’autres études
comme celle de Pianta et Nimetz (1991) éclairent I’influence d’un changement dans la qualité
du soutien au fil du temps. Dans cette ¢tude réalisée chez des ¢éléves de la maternelle a leur
premiére année du primaire, les auteurs ont montré que les éléves qui voyaient leur relation
avec I’enseignant s’améliorer au cours de 1’année de maternelle avaient a la fin de celle-ci
moins de problémes intériorisés (e.g., dépression, anxiété), moins de problemes de conduite et
d’attention. Ils toléraient micux la frustration, avaient de meilleures habitudes de travail et
présentaient plus de compétences sociales. Dans la méme lignée, O’Connor et McCartney
(2007) ont montré que les ¢éleves dont la qualité de la relation (telle que décrite par
I’enseignant) se détériorait entre la maternelle et la 3™ année du primaire étaient moins
engagés et réussissaient moins bien que ceux dont la relation s’améliorait. Enfin, Maldonado-
Carreno et Votruba-Drzal (2011) ont observé qu’une augmentation de la qualité de la relation
rapportée par les enseignants entre la maternelle et la 5™ année du primaire était liée & une
augmentation des compétences scolaires en langage et littérature, en mathématiques ainsi qu'a

une réduction des problémes de conduite.

Les arguments en faveur de I’existence de multiples figures d’attachement (cf. point
I1.3.3) ont attiré¢ notre attention sur la possibilité que 1’enseignant puisse, apres les parents,
étre une source supplémentaire de soutien pour I’enfant. Le role central de la qualité de la
relation enseignant-¢léve laisse entrevoir que la perception du soutien conditionnel enseignant
puisse étre, outre celle des parents, de premiere importance pour I’enfant. C’est précisément
une des contributions que nous visons dans la seconde partie de ce travail (cf. chapitre 4) :
tenter de déterminer si le soutien conditionnel enseignant pourrait venir modérer la relation

entre le soutien conditionnel parental et la perception de compétence scolaire.
I11. LE SOUTIEN CONDITIONNEL, SA MESURE ET SES CORRELATS

A ce jour, différentes approches ont ét¢ adoptées pour mesurer le soutien conditionnel.
A I’exception de quelques études (voir Baldwin & Holmes, 1987 ; Baldwin & Sinclair, 1996 ;
Coté¢ & Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014 ; Schimel et al., 2001), la plupart mesurent les
perceptions d’un tel soutien auprés des enfants. Ces mesures sont plus faciles a
opérationnaliser. Parmi les exceptions, Coté & Bouffard, (2011 ; voir aussi, Coté et al., 2014)
ont utilis¢ une échelle qui mesure les réactions critiques et remarques réprobatrices des

parents lorsque ’enfant a des difficultés ou fait des erreurs. D’autres auteurs comme Israeli-
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Halevi, Assor et Roth (2015) ont, quant a eux, demandé a des meres de remplir un
questionnaire mesurant leur manifestation d’un soutien conditionnel. Aprés avoir conduit des
entretiens pilotes, les auteurs ont construit un questionnaire pour que les meres se sentent a
I’aise d’indiquer une forme de soutien conditionnel en incluant des énoncés mesurant des
réponses comportementales des méres (e.g., si mon enfant montre qu’il est anxieux ou stressé,
je lui dis que lorsqu’il agit comme cela, je préfere ne pas lui parler pendant un moment). Roth
et Assor (2010), quant a eux, proposent encore une autre méthode. Ils présentent aux parents
plusieurs comportements possibles suite a une action de leur enfant, dont certains indiquent
une forme de conditionnalité du soutien (e.g., comment réagissez-vous lorsqu’il montre/ne
montre pas qu’il a peur ?). Les parents doivent, pour chaque proposition (e.g., je I’ignore/je
lui montre que je I’aime plus), indiquer la fréquence d’utilisation du comportement proposeé.
Si ces mesures du soutien conditionnel aupres des parents peuvent étre pertinentes, des études
ont montré que les corrélations entre ces mesures et celles réalisées chez I’enfant étaient assez
faibles (Coté & Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014 ; Israeli-Halevi et al., 2015). Outre les
mesures auto-rapportées un autre moyen de mesurer le soutien conditionnel serait
I’observation des pratiques parentales effectives, afin de détecter la présence d’un éventuel
soutien conditionnel. Cependant, cela suppose de faire appel a des méthodes couteuses et tres
intrusives. Quant a ’alternative expérimentale, elle souléve de trop nombreuses questions
¢éthiques. Peut-on demander a des parents de soutenir conditionnellement leur enfant ? Afin de
dépasser ces limites, Baldwin et ses collaborateurs (Baldwin & Holmes, 1987 ; Baldwin &
Sinclair, 1996) ont demandé aux participants d’un groupe expérimental d’imaginer une
relation contingente (i.e., une relation dans laquelle le participant se sent aimé uniquement
pour certaines caractéristiques). Dans leur étude, Baldwin et Holmes (1987) ont demandé a 60
¢tudiants d’imaginer soit une relation contingente (i.e., imaginez une personne qui vous aime
et vous apprécie pour votre intelligence), soit une relation non-contingente (i.e., imaginez une
personne qui vous soutient et vous accepte quoi qu’il arrive), soit de marcher sur un trottoir
(condition controle). Les participants devaient ensuite effectuer une tache relativement
difficile, les conduisant a un échec. Les résultats ont montré que 1’humeur (e.g., bien-étre,
contentement) des participants de la condition «relation contingente » était liée plus
fortement a leur réussite que celle des participants des autres conditions. Ils s’attribuaient
aussi plus la responsabilité de leur échec et mobilisaient moins de facteurs situationnels pour
I’expliquer. Baldwin et Sinclair (1996) ont repris cette procédure. Ils ont montré que
I’amorgage d’une relation contingente était associé a un pattern de réponses semblables a

celui de personnes ayant une faible estime de soi. Ainsi, lors d’une tache de reconnaissance
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lexicale, ils reconnaissaient plus rapidement les mots de rejet dans un contexte d’échec que
dans un contexte de succes. Ce résultat suggere qu’ils activaient un schéma relationnel ou
I’échec était associé au rejet et ou le succes était associé a 1’acceptation. Les schémas
relationnels sont composés de plusieurs aspects de la connaissance sociale et rappellent les
modeles internes de Bowlby. Ils s’entendent comme la compréhension des attentes vis-a-vis
des expériences interpersonnelles et intégrent un modele de soi et un modele de 1’autre
personne (Baldwin, Fehr, Keedian, Seidel, & Thomson, 1993). Baldwin et Sinclair (1996) ont
nommé ce schéma «les attentes si ... alors » (If ... then expectancies) : par exemple, « Si
j’échoue alors mon pére m’aimera moins ». Schimel, Arndt, Pyszczynski et Greenberg,
(2001), reprenant a leur tour cette procédure, ont aussi montré que les personnes ayant
imaginé une relation contingente avaient tendance a plus se comparer aux autres lorsqu’ils
s’attendaient a ce que les autres réussissent moins bien qu’eux (vs. mieux qu’eux) que ceux
ayant imaginé une relation non conditionnelle. Ainsi, I’évocation d’un soutien conditionnel de
la part de personnes importantes pour les individus aurait des effets déléteres. Comme nous le
verrons dans la partie qui suit, il en est de méme pour la perception du soutien conditionnel
parental. Nous présenterons tout d’abord les études qui ont opérationnalisé le soutien
conditionnel parental a des exigences générales (e.g., mes parents m’aiment que si je me
comporte comme ils le souhaitent) avant de nous intéresser a celles qui I’ont opérationnalisé

dans des domaines spécifiques (e.g., scolaire, sport, etc.).

1. Soutien conditionnel parental : un soutien contingent aux exigences

parentales
1.1.  Un soutien conditionnel li¢ a des exigences générales

Pris dans leur ensemble, les travaux soutiennent 1’idée qu’un soutien conditionnel
parental a des exigences générales est li¢ a des conséquences néfastes. Harter et al. (1996) ont
par exemple montré que la perception d’un soutien conditionnel parental par des éléves de
lycée était liée a la production de comportements de faux soi, c’est-a-dire des comportements
non congruents avec ce que les jeunes estimaient étre comme personne. Les deux-tiers des
adolescents rapportaient émettre de tels comportements pour gagner I’approbation de leurs
parents. Les résultats d’Assor, Roth et leurs collégues (Assor & Roth, 2007 ; Assor et al.,
2004 ; Kanat-Maymon et al., 2012 ; Roth, 2008) vont dans le méme sens. Ils ont montré que
le soutien conditionnel parental était lié a une intériorisation de type introjecté du

comportement attendu par les parents. Selon la théorie de 1’auto-détermination (Deci & Ryan,

[39]



1985 ; Deci et al., 1991), la régulation introjectée implique que I’enfant a intégré les
comportements ciblés par ses parents sans cependant avoir intérioris€¢ leurs valeurs. Le
comportement est ainsi controlé par des pressions internes (e.g., honte ou culpabilité).
L’enfant se sent obligé d’adopter les comportements cibles pour maintenir une bonne estime
de soi et recevoir 1’approbation des autres (Assor et al., 2004 ; Roth, 2008). Si cette estime de
soi est dépendante de I’atteinte des standards, un échec et une réussite méme peu importants
suffisent a faire fluctuer 1’estime de soi (Assor et al., 2004 ; Kollat, 2007). Une étude de
Kollat (2007) a ainsi montré que le soutien conditionnel parental était li¢ a une estime de soi
contingente et que celle-ci était liée a la jalousie envers les amis et les comportements

agressifs.

Le soutien conditionnel parental peut avoir des répercussions sur les exigences des
enfants envers eux-mémes, ces dernieres pouvant étre déraisonnablement élevées. On rejoint
la les travaux qui ont insisté sur le role délétere du perfectionnisme négatif dans le
développement de I’enfant (Flett, Hewitt, Oliver, & Macdonald, 2002 ; Frost, Marten, Lahart,
& Rosenblate, 1990). Bien qu’il existe une grande diversit¢ dans la définition du
perfectionnisme (Flett & Hewitt, 2002), Frost, Lahart et Rosenblate (1991) indiquent qu’une
de ses composantes majeures tient dans le fait de se fixer des standards personnels de
performance tres €élevés. Pour plusieurs auteurs (e.g., Boivin & Marchand, 1996 ; Hamachek,
1978 ; Todorov & Bazinet, 1996), le perfectionnisme peut varier d’un perfectionnisme sain ou
adaptatif (e.g., la personne se fixe des exigences ¢levées mais réalistes, donc atteignables) a
un perfectionnisme pathologique ou négatif (e.g., attentes trés é€levées et irréalisables et
sentiment de ne pas avoir droit a I’erreur). Aussi, plusieurs auteurs majeurs dans 1’étude du
perfectionnisme (Flett et al., 2002 ; Frost et al., 1990 ; Hamachek, 1978 ; Hollender, 1965 ;
Pacht, 1984) postulent qu’un environnement ou le soutien conditionnel est de régle encourage
le perfectionnisme négatif. Quand 1’approbation des parents est contingente a la performance,
I’enfant se sent aimé seulement s’il atteint le niveau de performance que ses parents attendent
de lui. Dans ce cas, la moindre erreur est vue comme un risque de perdre I’amour parental.
Bouffard, Marquis-Trudeau et Vezeau (2015) ont montré que le soutien conditionnel parental
percu, lorsque les éléves étaient en 5°™ année du primaire, était 1ié positivement a leur
perfectionnisme négatif et négativement a leur perception de compétence scolaire mesurée
I’année suivante, puis positivement li¢ a leur anxiété scolaire mesurée deux ans plus tard.
Dans d’autres études, la perception du soutien conditionnel parental était liée a des troubles

intériorisés (e.g., somatisation, anxiété-dépression) et extériorisés (comportement délinquant

[40]



et agressif) (Seidah, 2004) et conduisait les enfants a se voir moins bons a 1’école qu’ils ne
I’étaient réellement (Coté & Bouffard, 2011 ; Dubois, 2010). La perception d’un tel soutien
altérait également leur fonctionnement scolaire (Coté et al., 2014). Le soutien conditionnel
rapporté par les parents (via les critiques réprobatrices) était aussi lié négativement au
fonctionnement scolaire de leur enfant. Sur le long terme, un soutien conditionnel parental est
d’autant plus néfaste qu’il peut enfermer I’enfant dans une spirale dépressive durable pouvant
le conduire jusqu’au désespoir et a des idées suicidaires (Harter, 1999 ; Harter & Marold,

1994 ; Harter et al., 1992, 1996).
1.2. Soutien conditionnel a des exigences spécifiques

Si, comme nous I’avons constaté ci-dessus, certains auteurs se sont intéressés au
soutien conditionnel général, d’autres ont précis€ ce concept au regard de domaines
spécifiques. Ainsi, Assor, Roth et Deci (2004) ont mesuré le soutien conditionnel chez 110
¢tudiants d’université dans quatre domaines spécifiques a 1’aide d’un instrument développé a
cette fin (Domain-specific Perceptions of Parental Conditional Regard Scale). Le premier
domaine concerne le contrdle des émotions, en particulier la suppression de la colére, la peur
ou la tristesse. Le second est celui des comportements pro-sociaux, comme aider et avoir de la
considération pour les autres. Le troisieme, le domaine scolaire, référe a un soutien
conditionnel a la réussite scolaire et le quatriéme concerne la pratique sportive. Dans deux de
ces domaines — le controle des émotions et la pratique sportive — les résultats ont montré que
la perception rétrospective d’un soutien conditionnel était corrélée a des émotions négatives,
comme la honte ou la culpabilité aprés un échec. Dans les domaines scolaire et du controle
des émotions, cette perception rétrospective était liée au sentiment d’étre désapprouvé par
leurs parents et a un sentiment d’animosité¢ envers ces derniers. Les résultats indiquaient
également que dans certains domaines la perception rétrospective du soutien conditionnel
parental était corrélée a une satisfaction de courte durée apres un succes, puis a des sentiments
de vide, d’abattement et de déception. Enfin, cette perception était liée a des fluctuations de
I’estime de soi et a la production du comportement attendu par les parents (e.g., ne pas
montrer ses ¢émotions, adopter un comportement d’aide...). Cette production du
comportement était motivée de maniére introjectée. En somme, cette étude a surtout montré
que le soutien conditionnel parental pouvait conduire les enfants a réaliser le comportement
souhaité par leurs parents. Cependant, la réalisation de ce comportement s’accompagnait d’un

mal-étre et de mauvaises relations entre les parents et leurs enfants.

[41]



Deux autres études se sont aussi intéressées au soutien conditionnel dans les domaines
des comportements pro-sociaux et de la régulation des émotions. Celle de Roth (2008),
réalisée chez 133 étudiants d’université a révélé que leur perception rétrospective d’un soutien
conditionnel a la production de comportement pro-sociaux était liée, via la régulation
introjectée, a des comportements d’aide qu’ils indiquaient émettre dans le but de recevoir
I’approbation d’autrui. Les auteurs ont conclu que le soutien conditionnel conduisait bien a la
réalisation du comportement désiré par les parents (i.e., aider les autres) mais seulement dans
le but d’obtenir I’approbation d’autrui et non par altruisme. Dans le domaine de la régulation
des émotions, une étude de Roth et Assor (2012) a montré que le souvenir, étant enfant, d’un
soutien conditionnel parental a 1’expression d’émotions négatives comme la peur ou la
tristesse (e.g., enfant ou adolescent, j’ai souvent senti que 1’affection de mon pere dépendait
du fait que je ne lui cache pas ma tristesse) était li¢ a la perception, par les étudiants, d’étre
incapables de réguler correctement leurs émotions. La perception d’un soutien conditionnel a
la suppression de ces émotions (e.g., enfant ou adolescent, j’ai souvent senti que ’affection de
mon pere dépendait de si je ne montrais pas ma peur et/ou si je ne criais pas) était liée a une
régulation des émotions dite « suppressive » (i.e., dissimuler ou ignorer ses €motions
négatives). Ces deux types de régulation des émotions étaient liés a une difficulté a confier ses
émotions négatives au partenaire amoureux et a le soutenir lorsqu’il en avait besoin. Ces trois
¢tudes présentent toutefois comme limite importante de reposer sur les souvenirs d’enfance
des participants d’un soutien conditionnel de leurs parents. Or, il est possible que ces derniers
aient reconstruit certains souvenirs et/ou en aient oubli¢ d’autres. Il est également possible,
comme le relévent les auteurs (Assor et al., 2004), que certains événements intervenus plus
récemment aient influencé leurs réponses. Quoi qu’il en soit, une question encore peu
explorée est celle des caractéristiques personnelles des parents offrant un soutien conditionnel

a leur enfant. La prochaine section aborde cette question.
1.3. Soutien conditionnel et caractéristiques parentales

Dans la section portant sur les styles parentaux, nous avons soulevé la possibilité que
les attentes parentales transmises dans un style affirmant un pouvoir coercitif soient
interprétées par I’enfant comme signalant un soutien conditionnel. Cependant, nous n’avons
pu trouver trace d’études ayant examiné directement cette possibilité dans la littérature. Dans
sa recherche doctorale, Dubois (2010) a observé que les parents des enfants percevant un
soutien conditionnel parental rapportaient un sentiment d’efficacité dans leur réle de parent

plus faible (i.e., croyance en ses capacités a aider son enfant et a jouer un réle positif dans son
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développement) que les parents des autres enfants. Ils jugeaient aussi que leurs enfants étaient
moins compétents. Les parents vus par leurs enfants comme offrant un soutien conditionnel
rapportaient valoriser surtout les buts de performances (i.e., une valorisation de la réussite et
de la performance scolaire) et utiliser plus de pratiques négatives (e.g., des commentaires
négatifs laissant penser a I’enfant qu’il n’est pas important). Dans 1’étude d’Israeli-Halevi et
al. (2015), les meres qui déclaraient soutenir leur enfant de maniére conditionnelle
rapportaient avoir une estime de soi contingente a leur réussite, a leur apparence physique et a
I’acceptation sociale. A suivre Harter et al. (1996), les enfants qui percevaient un soutien
conditionnel avaient également I’impression de recevoir peu de soutien de leurs parents.
Overup, Brunson, Steers, et Acitelli (2014) rapportent que les enfants de tels parents avaient
aussi le sentiment d’étre négligés et souvent en conflit. Ces enfants ne voyaient pas leurs
parents comme une source d’écoute possible de leurs confidences et avaient le sentiment de
ne pas mériter leur amour. Roth (2008) a rapporté que ces enfants percevaient moins de
chaleur dans leur relation avec leurs parents et, dans 1’é¢tude d’Assor et al. (2004), ils avaient

tendance a exprimer un sentiment d’animosité a 1’égard de ces derniers.

Il ressort de I’ensemble de ces travaux que les parents sont une source fondamentale
de soutien pour I’enfant. Cependant, I’influence positive ou négative de ce soutien repose
largement sur son caractére conditionnel ou inconditionnel. Par ailleurs si, comme nous
I’avons vu, le soutien parental est central, la qualit¢ de la relation enseignant-¢éléve joue un
role important dans la scolarité¢ des €léves. Or, a notre connaissance, la question du soutien
conditionnel enseignant n’a encore été que peu explorée ; seules deux études ont été publiées

sur le sujet.

2. Soutien conditionnel des enseignants : un soutien contingent aux exigences

enseignantes

Makri-Botsari (2001) a montré que la perception d’un soutien conditionnel enseignant
a la réussite scolaire était liée négativement a 1’estime de soi et & la motivation intrinséque des
collégiens ainsi qu’au degré réfléchi de I’approbation de leur enseignant. Dans une étude plus
récente, réalisée aussi chez des ¢éléves de college, Makri-Botsari (2001) a prolongé son travail
en intégrant le soutien conditionnel parental et enseignant dans un méme modele et en
¢tudiant leurs liens avec la motivation intrinséque, le rendement scolaire, la perception de
compétence scolaire des adolescents et leur perception d’acceptation par leurs parents et leurs

enseignants. Les résultats montrent que le soutien conditionnel enseignant était lié
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directement a la perception de compétence scolaire alors que le soutien conditionnel parental
I’¢tait de maniére indirecte via le degré d’acceptation percue. Le soutien conditionnel
enseignant était aussi lié indirectement a la motivation intrinseque via le niveau d’acceptation
de I’enseignant. Enfin, le soutien conditionnel enseignant était un prédicteur plus robuste (en

termes d’effet total) des variables scolaires que le soutien conditionnel parental.

Un dernier auteur, Kohn (2005), s’est aussi intéress¢ au soutien conditionnel
enseignant. Il postule que certaines pratiques enseignantes peuvent conduire les enfants a
croire qu’ils sont acceptés de maniére conditionnelle. Il différencie deux types d’acceptation :
celle basée sur la performance et celle basée sur I’obéissance. Dans le premier cas, il souligne
qu’il existe une barriére fine entre la valorisation de 1’excellence et le fait de conduire les
¢leves a croire qu’ils comptent seulement s’ils atteignent des standards de performance fixés
par les enseignants. Pour lui, donner des récompenses ou des compliments aux éléves qui
réussissent peut amener les autres a croire que seuls ceux qui réussissent comptent pour
I’enseignant et que le soutien de ce dernier est conditionnel. Bien qu’il ne récuse pas
I’utilisation de feedback ou de récompenses en cas de réussite, I’auteur indique que
I’enseignant qui soutient inconditionnellement ses ¢éleves doit estimer ces derniers
indépendamment de leurs accomplissements. Pour lui, ressentir un soutien inconditionnel
permet aux éléves d’avoir confiance en eux et de croire que prendre des risques est sans
danger. Il propose un raisonnement semblable pour ’acceptation basée sur 1’obéissance.
Expulser un enfant de la classe aprés qu’il ait réalis€ un mauvais comportement conduit le
reste de la classe a croire que personne ne fait partie de la « communauté classe » de manicre
inconditionnelle. Un tel acte risque de compromettre la relation de I’ensemble de la classe
avec ’enseignant et de rendre difficile I’instauration d’un environnement de soutien pour
I’apprentissage. Les conclusions de cet auteur n’ont cependant pas €té testées et mériteraient

d’étre examinées dans des études empiriques.

En définitive, de nombreuses études ont montré I’importance pour I’enfant de se sentir
soutenu par les personnes importantes. S’agissant de 1’aspect conditionnel du soutien, les
conclusions des études font consensus : le soutien conditionnel a des effets déléteres chez
I’enfant. Le Tableau 2 ci-dessous présente une vue synthétique des travaux de la littérature sur
le soutien conditionnel parental et enseignant. Il est organisé en fonction de la spécificité des
exigences générales ou spécifiques, de la source du soutien (parent ou enseignant) et de 1’age

des participants.

[44]
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Les résultats des études présentées dans ce Tableau 2 montrent sans équivoque le
caractére nuisible d’un soutien conditionnel. A suivre leurs conclusions, se sentir soutenu de
manicre conditionnelle conduirait les enfants a obéir, donc a effectuer le comportement
attendu mais sans D’intérioriser pour autant. Ce type de soutien s’accompagne également
d’affects négatifs a 1’égard des parents (animosité, colére, efc.), d’un faible bien-étre et d’un

état émotionnel négatif (e.g., estime de soi contingente, anxiété, honte ou culpabilité).

Dans les chapitres qui suivent nous tenterons, dans un premier temps, d’apporter
quelques ¢léments de réponse sur I’évolution de cette perception lors de la transition entre le
primaire et le secondaire (objectif 1). Dans un second temps, nous examinerons les relations
entre le soutien conditionnel parental et la perception de compétence scolaire en tenant
compte du soutien conditionnel enseignant (objectif 2). Ces deux objectifs nécessitent de
mettre en place un instrument de mesure du soutien conditionnel parental et enseignant et de
valider ses qualités psychométriques. Ce sera précisément 1’objet de la premiére section du

chapitre suivant.
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CHAPITRE 2. MESURE ET EVOLUTION TEMPORELLE DU
SOUTIEN CONDITIONNEL PARENTAL ET ENSEIGNANT
LORS DE LA TRANSITION PRIMAIRE SECONDAIRE

La seconde section de ce chapitre, sera consacrée au premier objectif de cette thése :
I’¢tude de I’évolution du soutien conditionnel parental et enseignant lors de la transition entre
le primaire et le secondaire. Pour atteindre cet objectif, il nous faut disposer d’un instrument
permettant de mesurer ce type de soutien. Ce sera la visée de la premicre section de ce
chapitre qui a pour but de vérifier la structure sous-jacente de I’échelle mise en place et ses
qualités psychométriques pour nos échantillons. Nous présenterons une série de trois études
réalisées chez des ¢€leves en fin de primaire et début de secondaire. Les échantillons dont nous
disposons comprennent de nombreux ¢léves en commun (cf. Tableau 1, page 14, échantillon
Al, A2 et A3) ; la plupart d’entre eux faisait partie d’une étude longitudinale dans laquelle ils
étaient interrogés & trois reprises tous les huit mois du CM2 a la 6°™. Aussi cette série
d’études n’a pas pour but la généralisation d’un outil mais vise, plus modestement, a s’assurer
de disposer de mesures du soutien conditionnel parental et enseignant fiables pour la suite de
cette thése. La premicre étude s’attachera a examiner la structure sous-jacente de 1’échelle
chez des éléves en début de CM2. L’objectif de la seconde sera de confirmer cette structure
chez ces mémes éléves en fin de CM2. Enfin, I’entrée en 6™ s’accompagnant d’une
multiplication des enseignants référents, I’échelle de soutien conditionnel enseignant a été
adaptée a ce nouvel environnement. Dans la troisiéme étude, nous vérifierons donc la
structure de I’instrument chez des éléves de 6°™. La seconde section de ce chapitre aura pour
but d’étudier I’évolution de la perception du soutien conditionnel parental et enseignant chez
des éléves du CM2 a la 6°™ (étude 4). Nous nous attacherons a examiner si tous les éléves
suivent la méme évolution et dans quelle mesure les éléves d’une méme classe partagent la

méme perception du soutien conditionnel enseignant.

A. LA MESURE DU SOUTIEN CONDITIONNEL PARENTAL ET
ENSEIGNANT
Le soutien conditionnel, nous I’avons vu dans le chapitre précédent, est défini comme
un soutien percu uniquement lorsque 1’enfant atteint les exigences fixées par son entourage
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(Harter, 1999). La perception d’un tel soutien est néfaste pour le bien-étre de 1’enfant. Il
affaiblit ’estime de soi, la motivation intrinséque et participe a développer I’anxiété, le
sentiment de dépression pour ne citer que quelques exemples (Bouffard et al., 2015 ; Harter et

al., 1992 ; Makri-Botsari, 2001).

Historiquement ce type de soutien a d’abord été considéré pour évaluer la qualité de la
relation entre le patient et son thérapeute (Rogers, 1959). Une des premieres mesures de ce
soutien conditionnel apparait dans le Barrett-Lennard Relationship Inventory (BLRI ; Barrett-
Lennard, 1962). Cet instrument mesure 1’empathie, la congruence, la volonté de se livrer mais
aussi le niveau et 1’inconditionnalité du soutien, éléments importants de la relation entre le
patient et son thérapeute. Plus tard, Harter et ses collaborateurs (e.g., Harter, 1999 ; Harter et
al., 1992), vont reprendre la notion de soutien inconditionnel la mettant alors en miroir d’une
autre forme de soutien, le soutien conditionnel, pour étudier la qualité des relations entre les
enfants, leurs parents et leurs pairs. Harter et Robinson (1988) vont ainsi développer le Social
Support Questionnaire. Cet instrument appréhende deux dimensions du soutien des parents et
des pairs : la disponibilité du soutien et 1’aspect (in)conditionnel de celui-ci. La deuxiéme
partie de I’échelle mesure si les enfants ont I’impression d’étre aimés uniquement s’ils
réussissent ou se comportent aussi bien que le souhaitent leurs parents ou leurs pairs. Par la
suite, Assor et al. (2004) vont mettre en place un instrument (le DPCRS, Domain Specific
Perceptions of Parental Conditional Regard Scale) permettant de mesurer le soutien
conditionnel des péres et des meres dans des domaines spécifiques : scolaire, prosocial, sportif
et controle des émotions. A notre connaissance, la seule échelle de perception de soutien
conditionnel parental en langue frangaise est celle produite par 1’Unit¢é de Recherche sur
I’ Affectivité, la Motivation et I’Apprentissage Scolaires (URAMAS) de I’Université du
Québec a Montréal a partir du Social Support Questionnaire d’Harter et Robinson (1988). En
ce qui concerne le soutien conditionnel enseignant aucun instrument en langue frangaise
n’¢était disponible. Dans cette thése, nous avons donc repris I’échelle francophone élaborée par
I’"URAMAS et I’avons complétée avec des énoncés portant sur la perception du soutien

conditionnel de I’enseignant.
I. ETUDE 1

La visée de cette premicre étude est d’examiner la structure factorielle de I’échelle de
perception du soutien conditionnel des adultes significatifs chez des éléves de CM2. Les

parents et I’enseignant sont deux sources importantes de soutien pour les ¢léves de cet age (cf.
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chapitre 1). L’enfant percoit-il ces deux sources comme une entité unique (i.e., une catégorie
d’adultes significatifs) ou comme deux sources distinctes ? Sur ce point les recherches ont
montré que les enfants pouvaient percevoir des degrés de soutien différents selon les sources
(Bokhorst et al., 2010) et que les corrélations entre le soutien pergu de ces deux sources
¢taient modérées (e.g., Ahmed et al., 2010 ; Danielsen et al., 2009 ; Wentzel, 1998). D’autres
¢tudes ont rapporté que le soutien des parents et celui des enseignants n’étaient pas liés aux
mémes variables motivationnelles (Wentzel, 1998). Ces résultats nous conduisent a penser
qu’enseignants et parents sont bien deux sources distinctes de soutien qu’il nous faut prendre
en compte dans I’¢élaboration d’une échelle de perception du soutien conditionnel des adultes
significatifs. Aussi, nous supposons I’existence de deux facteurs, I’un représentant le soutien

conditionnel parental percu et I’autre représentant le soutien conditionnel enseignant percu.
1. Méthodologie
1.1. Participants

L’échantillon A1l (cf. Tableau 1, page 14) comprend 631 ¢€leves (293 filles et 338
gargons) scolarisés dans 16 écoles (33 classes) de la région Rhone-Alpes. Ils étaient agés en
moyenne de 10.2 ans (¢ = 0.92). Dans 26.1% des cas les péres de ces ¢leves étaient des cadres
ou occupaient une profession supérieure, 5.1% étaient artisans ou commergants, 11.6%
occupaient une profession intermédiaire, 14.3% étaient employés, 24.6% ouvriers et 0.2%
¢taient agriculteurs. Dans 18.2% des cas, les péres étaient sans profession, retraités ou
I’information sur leur statut n’était pas disponible. Les autorisations des Inspecteurs de
1’Education Nationale, des directeurs d’établissements, des enseignants et des parents ont été

obtenues.
1.2. Matériel

Les énoncés de 1’échelle du soutien conditionnel parental sont extraits de I’instrument
de mesure utilis¢ par I’équipe de recherche URAMAS de I’Université¢ du Québec a Montréal,
eux-mémes inspirés du Social Support Questionnaire d’Harter et Robinson (1988). Certains
énoncés ont été reformulés de maniere a mettre 1’accent sur ’atteinte des exigences parentales
dans le domaine scolaire (e.g., je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis
pas a I’école). Huit énoncés identiques ont été ajoutés en remplacant la mention parents par

enseignant. La liste compléte des énoncés est présentée dans le Tableau 3. Les ¢éleéves devaient
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indiquer a quel point les énoncés écrits étaient vrais pour eux sur une échelle en quatre points

allant de 1 (pas du tout vrai pour moi) a 4 (tout a fait vrai pour moi).

Tableau 3. Liste des énoncés de [’échelle initiale du soutien conditionnel percu

Libellé des énoncés Numéro

Soutien conditionnel parental percu

Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours mieux pour étre fiers de moi. P1
Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mes parents. P2
Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je réussis a 1’école. P3
Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis moins bien qu’ils I’espéraient. P4
J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils sont d’accord avec ce que j’ai choisi de faire. P5
Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je fais des erreurs a 1’école. P6
J’ai des parents qui m’acceptent seulement si je me comporte comme ils le souhaitent. P7
Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis pas a 1’école. P8

Soutien conditionnel enseignant per¢u

Je pense que mon enseignant exige que je réussisse toujours mieux pour étre fier de moi. El
Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mon enseignant. E2
Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi si je réussis a 1’école. E3
Je sens que mon enseignant m’aime moins quand je réussis moins bien qu’il I’espérait. E4
J’ai un enseignant qui m’aide seulement s’il est d’accord avec ce que j’ai choisi de faire. E5
Je pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand je fais des erreurs a I’école. E6
J’ai un enseignant qui m’accepte seulement si je me comporte comme il le souhaite. E7
Je pense que mon enseignant me fait la té€te lorsque je ne réussis pas a I’école. E8

1.3. Procédure

Les ¢éléves ont été invités a répondre a 1’échelle lors de sessions collectives tenues
durant les heures réguliéres de classe. Les énoncés du soutien conditionnel étaient présentés
aux é€leves parmi 53 autres énoncés mesurant d’autres dimensions comme [’anxiété
d’évaluation, la sensibilit¢ a Derreur, la désapprobation parentale ou enseignante,
I’insatisfaction parentale ou enseignante envers le travail scolaire, le sentiment de controler sa
réussite, 1’autorégulation, la motivation et la perception de compétence scolaire (le

questionnaire complet est disponible en annexes 1 et 2, pages 202 et 208). Les ¢€leves étaient

informés du caractére confidentiel de 1’étude. Ils étaient également avisés du fait que le

[58]



questionnaire n’était pas un examen et qu’il n’y avait ni de bonnes, ni de mauvaises réponses ;
I’important étant qu’ils donnent sincérement leur avis. Un exemple était proposé au tableau et

chaque énoncé était lu a voix haute afin d’éviter tout probléme de décodage.
2. Résultats

L’analyse factorielle permet de déterminer le nombre de dimensions (facteurs latents)
présentes dans une échelle de mesure. Parmi les différentes méthodes d’extraction des
facteurs, Bourque, Poulin et Cleaver (2006) en distinguent deux. Les méthodes d’extraction
par facteurs communs ou analyse factorielle exploratoire (e.g., maximum de vraisemblance,
factorisation en axes principaux) et les modeles de composantes ou analyse en composantes
principales. Les premieres ont pour but d’attribuer de la variance a chaque facteur latent et
d’identifier le nombre de ces facteurs et de leur attribuer des énoncés. Les deuxiemes ont pour

objectif de réduire le nombre d’énoncés afin que 1’échelle soit la plus parcimonieuse possible.

Dans cette premicre phase de la validation de 1’échelle de soutien conditionnel pergu,
nous avons utilis¢ ces deux méthodes. Nous avons tout d’abord conduit une analyse
factorielle exploratoire dans le but d’étudier la structure sous-jacente de 1’échelle. Nos
données ne respectant pas [’hypothése de normalité de la distribution multivariée des
énoncés [le test de Mardia (M = 41.78) pour le Kurtosis multivari¢ est supérieur au seuil de 5
(Bentler, 2005)], nous avons utilisé¢ la factorisation en axes principaux comme méthode
d’extraction (cf. Bourque et al., 2006). Nous avons opéré une rotation oblique (promax) qui
autorise la corrélation des facteurs entre eux (Field, 2009). Les résultats de 1’analyse (le
lecteur intéressé les trouvera en annexes 10 et 11, pages 230 et 231) révelent la présence de
trois facteurs. Cependant, certains énoncés se révélant problématiques, soit de par leurs faibles
saturations, soit de par leurs saturations croisées sur plusieurs facteurs, nous avons cherché a
déterminer quels énoncés pouvaient étre retirés de 1’échelle pour obtenir une structure plus
discriminante et plus parcimonieuse. Dans cette démarche nous avons appliqué une analyse en

composantes principales (Bourque et al., 2006).

Nos résultats indiquent que le test de sphéricité de Bartlett, qui permet de tester si la
matrice de corrélation inter-énoncés est ou non semblable a une matrice d’identité (i.e., si les
coefficients de corrélation sont trop proches de zéro), est significatif (y* (120) = 2655.47, p <
0.001) révélant que les énoncés mesurent bien quelque chose de commun. De plus, le
déterminant (R = 0.009) qui permet de vérifier I’absence de colinéarité est supérieur a la

valeur critique de 0.00001 (Field, 2009). Nous avons ¢galement étudi¢ les valeurs de Kaiser-
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Meyer-Oklin (KMO) pour vérifier 1’adéquation de la solution factorielle. Selon Field (2009),
plus la valeur est proche de 1, plus les patrons de relations sont compacts et 1’analyse
factorielle donne des facteurs distincts et fiables. Dans cette étude, le KMO global est de .87
et celui pour chaque énoncé est compris entre .81 et .91, ce qui représente des valeurs tres
acceptables. Enfin, I’analyse a été réalisée en spécifiant que chaque facteur devait avoir une
valeur propre supérieure a 1 (cf. Kaiser, 1960). Pour 1’étude des indices de saturation, nous
avons suivi la recommandation de Graham, Guthrie et Thompson (2003) qui mettent en avant
I’importance d’examiner, non seulement, la matrice des types ou matrice de configuration
(pattern matrix), mais également, la matrice de structure (structure matrix)*. Par ailleurs,
comme le recommande Field (2009) nous interpréterons uniquement les saturations
supérieures a .40. Dans cette analyse, nous retrouvons les trois facteurs identifiés avec
I’analyse en axes principaux3 (cf. Tableau 4). Le premier explique 31.72% de la variance, le
second 10.34% et le dernier explique 8.73% de la variance. Les facteurs 1 et 2 sont corrélés (r
= .41). Le facteur 3 est également corrélé avec le facteur 1 (» = .43) et le facteur 2 (r = .34).

Le Tableau 4 représente la matrice des types et le Tableau 5 la matrice de structure.

? Les coefficients de la matrice des types représentent la contribution unique de chaque variable pour chaque
facteur. Ils s’apparentent aux coefficients de régression de la variable sur le facteur. Les coefficients de la
matrice de structure représentent les corrélations entre chaque variable et chaque facteur (Bourque, Poulin, &
Cleaver, 2006).

? La méthode d’extraction n’affecte ni le nombre de facteurs, ni leur valeur propre.
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Tableau 4. Saturations des énoncés de l’échelle de soutien conditionnel parental (P) et
enseignant (E) sur trois facteurs (matrice des types) — 16 énoncés

Enoncés Saturation
Facteur 1  Facteur 2  Facteur 3
Valeur propre 5.08 1.66 1.40
P2. Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mes 76
parents
Pl'. Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours 73
mieux pour étre fiers de moi )
P'3'. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi 73
si je réussis a I’école )
E.3.. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi 69
si je réussis a I’école '
E2. J.e crois que je dois étre parfait a I’école pour satisfaire mon 63
enseignant
El Je pense que mon ensgignant exige que je réussisse toujours 66
mieux pour étre fier de moi )
E6. J.e pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand 79
je fais des erreurs a I’école :
E4.. Je sens que mon ens.eignant m’aime moins quand je réussis 74
moins bien qu’il I’espérait ’
ES. JF: pense que mon enseignant me fait la téte lorsque je ne 69
réussis pas a I’école ’
E5. J’ai un .en.seigqapt qui. m’aide seulement s’il est d’accord 66
avec ce que j’ai choisi de faire ’
E7. J’ai un ense.:ignant qgi m’accepte seulement si je me 41
comporte comme il le souhaite ’
P5. J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils sont d’accord
avec ce que j’ai choisi de faire.
P§. Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je ]2
fais des erreurs a I’école '
P4.' Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis 81
moins bien qu’ils I’espéraient '
P8. Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis 63

pas a l’école
P7. J’ai des parents qui m’acceptent seulement si je me comporte
comme ils le souhaitent

Note. Les saturations inférieures a .40 n’ont pas ¢té rapportées dans le tableau
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Tableau 5. Saturations des énoncés de [’échelle de soutien conditionnel parental (P) et
enseignant (E) sur trois facteurs (matrice de structure) — 16 énoncés

Enoncés

Saturation

P2. Je crois que je dois étre parfait a I’école pour satisfaire mes
parents

E2. Je crois que je dois étre parfait a I’école pour satisfaire mon
enseignant

P1. Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours
mieux pour étre fiers de moi

P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi
si je réussis a I’école

El. Je pense que mon enseignant exige que je réussisse toujours
mieux pour étre fier de moi.

E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi
si je réussis a I’école

E4. Je sens que mon enseignant m’aime moins quand je réussis
moins bien qu’il I’espérait

. u i U] i iqu
E6. Je pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand
je fais des erreurs a I’école

E8. Je pense que mon enseignant me fait la téte lorsque je ne
réussis pas a I’école

E5. J’ai un enseignant qui m’aide seulement s’il est d’accord
avec ce que j’ai choisi de faire

E7. J’ai un enseignant qui m’accepte seulement si je me
comporte comme il le souhaite

P5. J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils sont d’accord
avec ce que j’ai choisi de faire

P4. Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis
moins bien qu’ils I’espéraient

P6. Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je
fais des erreurs a I’école

P8. Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis
pas a I’école

P7. J’ai des parents qui m’acceptent seulement si je me comporte
comme ils le souhaitent

Facteur 1

Facteur 2

Facteur 3

78

75

5

72

.68

.56

.50

46

.50

45

42

.76

73

.70

.65

.54

46

48

43

.80

74

1

.53

Note. Les saturations inférieures a .40 n’ont pas été rapportées dans le tableau

Fort de ces premiers résultats, nous avons pris la décision de retirer les énoncés PS5, P7

et E7 de 1’échelle. Plusieurs raisons sous-tendent ce choix. L’observation de la matrice des

types révele que les saturations sont trop faibles (inférieures a .40) pour les énoncés P5 et P7

et a la limite du seuil pour 1’énoncé E7. L’examen de la matrice de structure montre
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¢galement que ces trois €énoncés présentent des saturations croisées sur deux facteurs dont les
coefficients sont trés proches ; les différences de saturation sur les deux facteurs étant
inférieures a 0.05. Le Tableau 6 ci-dessous (matrice des types) et le Tableau 7 (matrice de
structure) présentent les résultats de 1’analyse lorsque ces trois énoncés ont été supprimés. Le
test de Bartlett est significatif (> (120) = 2157.09, p < 0.01). De plus, le déterminant (R =
0.02) est supérieur a la valeur critique de 0.00001. Le KMO global est de .84 et celui pour
chaque énoncé est compris entre .78 et .89, ce qui est acceptable. Le premier facteur explique
33.20% de la variance, le second 12.53% et le dernier explique 10.14% de la variance. Les
facteurs 1 et 2 sont corrélés (» = .36). Le facteur 3 est également corrélé avec le facteur 1 (r =
.39) et le facteur 2 (» = .31). La matrice des types (cf. Tableau 6) révele que tous les énoncés
ont une saturation unique sur un seul facteur. La matrice de structure (cf. Tableau 7) montre
quelques saturations croisées mais les coefficients sont toujours bien plus élevés sur une

dimension que sur une autre.
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Tableau 6. Saturations des énoncés de [’échelle de soutien conditionnel parental (P) et
enseignant (E) sur trois facteurs (matrice des types) — 13 énoncés

Enoncés Saturation

Facteur 1 Facteur 2  Facteur 3

Valeur propre 4.32 1.63 1.32
P2. Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mes 76
parents )
P1. Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours 75
mieux pour étre fiers de moi ’
P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi 73
si je réussis a I’école '
E2. Je crois que je dois étre parfait a I’école pour satisfaire mon 69
enseignant :
El. Je pense que mon enseignant exige que je réussisse toujours 67
mieux pour étre fier de moi ’
E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi 67

si je réussis a I’école

E6. Je pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand

je fais des erreurs a I’école 7
E4. Je sens que mon enseignant m’aime moins quand je réussis 75
moins bien qu’il I’espérait )
ES8. Je pense que mon enseignant me fait la téte lorsque je ne 71
réussis pas a I’école ’
E5. J’ai un enseignant qui m’aide seulement s’il est d’accord 64

avec ce que j’ai choisi de faire

P4. Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis

moins bien qu’ils I’espéraient 82
P6. Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je 82
fais des erreurs a I’école )

P8. Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis 60

pas a I’école

Note. Les saturations inférieures a .40 n’ont pas ¢té rapportées dans le tableau
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Tableau 7. Saturations des énoncés de l’échelle de soutien conditionnel parental (P) et
enseignant (E) sur trois facteurs (matrice de structure) — 13 énoncés

Enoncés Saturation
Facteur I  Facteur2  Facteur 3

P2. Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mes 79 45
parents ) )
P1. Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours 76
mieux pour étre fiers de moi )
E2. Je crois que je dois étre parfait a I’école pour satisfaire mon 76 45
enseignant ’ ’
P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi 73
si je réussis a I’école '
El. Je pense que mon enseignant exige que je réussisse toujours 69 41
mieux pour étre fier de moi ) )
E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi 36
si je réussis a I’école '
E4. Je sens que mon enseignant m’aime moins quand je réussis 78
moins bien qu’il I’espérait )
E6. Je pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand 76
je fais des erreurs a I’école ’
E8. Je pense que mon enseignant me fait la téte lorsque je ne 79
réussis pas a 1’école
ES. J’ai un enseignant qui m’aide seulement s’il est d’accord 63
avec ce que j’ai choisi de faire ’
P4. Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis 82
moins bien qu’ils I’espéraient )
P6. Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je 77
fais des erreurs a I’école ’
P8. Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis 47 70

pas a 1’école

Note. Les saturations inférieures a .40 n’ont pas été rapportées dans le tableau

Contrairement a nos attentes, la prise en compte des sources de soutien (i.e., parents et

enseignant) ne suffit pas a expliquer les différentes dimensions révélées par les analyses. La

premiére dimension est composée d’énoncés mesurant le soutien conditionnel enseignant et

parental percu par les €leves. Elle refléte I’opinion et la satisfaction que portent sur eux les

adultes lorsqu’ils se conforment aux normes parentales et enseignantes (e.g., mon enseignant

a une meilleure opinion de moi si je réussis ; je crois que je dois étre parfait a I’école pour
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satisfaire mon enseignant/mes parents). Nous nommerons cette dimension « soutien
conditionnel d’estimey. Sur cette dimension, les enfants ne semblent pas distinguer les deux
sources de soutien. Les énoncés qui saturent sur la deuxiéme dimension mettent en avant la
conditionnalité de I’amour, de 1’affection et de 1’attention ressentis des enseignants (e.g., je
sens que mon enseignant m’aime moins si... ; je pense que mon enseignant me fait la téte
si...). Cette dimension fait ainsi état du retrait d’affection et de I’attention lorsque I’enfant ne
réussit pas a 1’école ou ne se comporte pas comme son enseignant le souhaite. Nous
qualifierons cette dimension de « soutien conditionnel émotionnel négatif enseignant ». Le
troisiéme facteur est composé d’énoncés semblables a la seconde dimension mais concerne la
conditionnalit¢ de I’amour et 1’affection ressentis des parents. Cette dimension s’intitulera

« soutien conditionnel émotionnel négatif parental» *,
II. DISCUSSION INTERMEDIAIRE

Les trois dimensions observées dans cette échelle font écho a deux des trois aspects de la
définition classique du soutien social de Cobb (1976) : le fait de se sentir aimé et protégé par
une source adulte identifiée (parents ou enseignant) est clairement associé aux deuxiéme et
troisiéme dimensions et renvoie a deux formes de soutien conditionnel émotionnel propre a
chacune des sources alors que celui de se sentir estimé et valoris€¢ par une source adulte
généralisée (parents et enseignants) est recouvert par notre premicre dimension et référe au
soutien conditionnel d’estime. Concernant ce dernier, les résultats suggérent que les enfants
ne distinguent pas la source du soutien (i.e., parents vs. enseignant). Cet aspect indifférencié
de la source laisse a penser que les enfants percoivent que la valeur qui leur est accordée leur
serait transmise de la méme maniére, en fonction de normes sociales de réussite et de
comportement partagées par les parents et les enseignants. En revanche, la perception d’une
relation conditionnelle affective est bien distinguée selon les sources de soutien. La place de
I’affection dans la relation avec les enfants, n’est sans doute pas la méme pour les parents et
les enseignants. Les parents en tant que premicres figures d’attachement et donneurs de soin,
expriment vraisemblablement leur affection de maniére différente des enseignants conduisant
les ¢leves a distinguer les relations affectives qu’ils entretiennent avec leurs parents de celles

qu’ils entretiennent avec leur enseignant. A la suite de cette étude exploratoire et pour

4 , . N . . .. , .
Afin d’alléger la lecture, dans la suite de cette thése nous utiliserons le terme « soutien conditionnel émotionnel
enseignant » ou de « soutien conditionnel émotionnel parental »
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confirmer cette structure tridimensionnelle, nous avons réalisé dans 1’étude suivante une

analyse factorielle confirmatoire.

1. ETUDE 2

1. Méthodologie
1.1. Participants

L’échantillon est composé de 500 ¢éleves de CM2 dont 236 filles et 264 gargons
(échantillon A2, cf. Tableau 1, page 14) et 95% d’entre eux étaient présents dans 1’échantillon
utilis¢ dans I’étude 1 réalisée huit mois plus tot. Ils étaient scolarisés dans 14 écoles (27
classes) et étaient agés de 10.8 ans (o = 0.79). Concernant la catégorie socioprofessionnelle

des péres, les informations étaient quasi-identiques a celles de I’étude 1.
1.2. Matériel et procédure

L’échelle utilisée pour mesurer le soutien conditionnel parental et enseignant pergu est
identique a celle de I’étude précédente a I’exception des énoncés P5 et P7 et E7 qui ont été
retirés des analyses. Le recueil des réponses a I’échelle s’est déroulé dans les mémes

conditions que 1’étude précédente.
2. Résultats

Avant de réaliser I’analyse factorielle confirmatoire, la présence de données aberrantes
multivariées (i.e., les individus ayant un score extréme sur plusieurs variables) a été vérifiée
en examinant les distances de Mahalanobis au carré et aucune n’a ét¢ détectée. La normalité
de la distribution a été vérifiée pour chaque énoncé. Les analyses factorielles confirmatoires
étant basées sur les analyses des structures de covariance, il était nécessaire de vérifier
qu’aucune valeur de Kurtosis ne soit trop élevée (Byrne, 2001). Ici, aucun des énoncés ne
présente une valeur de Kurtosis supérieure au seuil limite fixé a 7 (/bid.). Cependant, la valeur
du test de Mardia (M = 30.26), qui représente 1’estimation du Kurtosis multivarié¢ standardisé
est supérieure a la valeur de référence de 5 (Bentler, 2005 ; Byrne, 2001). Aussi, si pris
indépendamment les uns des autres, les énoncés ne présentent pas un aplatissement trop
important, ils présentent une distribution multivariée non normale. Cela nous a conduit a
utiliser la méthode d’estimation robuste de Satorra-Bentler (Satorra & Bentler, 1994). Cette

méthode incorpore une correction d’échelle pour les statistiques du Khi* (S-By?) quand
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I’hypotheése de distribution normale n’est pas respectée. Les calculs prennent en compte le
modele, la méthode d’estimation et les valeurs de Kurtosis de I’échantillon (Byrne, 2001). Le
S-By? est considéré comme le test statistique le plus fiable pour évaluer la moyenne et la
covariance de la structure du modele dans des conditions variées de distribution et de taille
d’échantillon (/bid.). Nous avons relevé les valeurs du Khi? (S-By?) et du Khi? corrigé (S-
By?/ddl). Afin de conclure a une bonne adéquation entre nos données et notre modele, le Khi?
doit étre non significatif. Notons cependant que I’indice du Khi? souléve certains problemes
comme, par exemple, le fait que sa valeur soit souvent élevée et significative pour les grands
¢chantillons (Byrne, 2001 ; Wheaton, 1987). Le Khi? corrigé devrait étre inférieur a 2 ou 3
méme si certains auteurs préconisent de prendre la valeur de 5 comme seuil maximum
(Schumacker & Lomax, 2004). C’est notamment cette absence de seuil clair qui a conduit
Kline a déconseiller ’interprétation de cet indice, argumentant qu’il y a peu de fondement
logique ou statistique a son utilisation (cf. Kline, 2011). Pour autant, 1’'usage de cet indice est
conforme aux normes en vigueur dans la littérature. Pour cette raison, nous mentionnerons
cette information dans nos analyses subséquentes. Nous avons également considéré les
indices suivants (Byrne, 2001 ; Kline, 2011 ; McDonald & Ho, 2002): Dl’indice de
correspondance comparé (CFI), I'indice de Tucker-Lewis, (TLI), I’indice de la qualité
d’ajustement (GFI, Goodness of Fit Index), I'erreur quadratique moyenne de 1'approximation
(RMSEA) et la racine carrée moyenne des résidus standardisés (SRMR, Standardized Root
Mean Residual). Rappelons que les indices CFI, TLI et GFI sont considérés comme
acceptables s’il sont supérieurs a .90 et excellents s’ils sont supérieurs a .95 (Byrne, 2001). Le
RMSEA est considéré comme bon s’il est inférieur a .05 et acceptable s’il est inférieur a .08
(McDonald & Ho, 2002). Quant a la valeur recommandée pour le SRMR, elle doit étre
inférieure a .08 (Kline, 2011).

La Figure 1 présente le modele, déterminé a partir des résultats de 1’é¢tude 1, que nous
souhaitons confirmer (modé¢le 2). Nous le testerons en regard du modéle premier envisagé, a
savoir un modele bidimensionnel avec une dimension représentant le soutien conditionnel
enseignant et une dimension représentant le soutien conditionnel parental (modéle 1). Le

Tableau 8 (page 70) présente les indices d’ajustement associés a ces deux modeles.
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Parent 1
Parent 2
) Parent 3
Soutien
conditionnel Enseignant 1

d’estime

Enseignant 2

Enseignant 3

Enseignant 4

Soutien

conditionnel Enseignant 5
émotionnel
enseignant Enseignant 6

Enseignant 8

5O OO FOOOE S

Soutien Parent 4
conditionnel Parent 6
émotionnel

parent Parent 8

Figure 1. Modeéle tridimensionnel de la structure factorielle de [’'échelle de soutien

conditionnel per¢u (modele 2)

Comme nous pouvons le voir dans le Tableau 8, le modé¢le 1, bidimensionnel, possede
des indices d’ajustement insatisfaisants et inférieurs a ceux du modéle tridimensionnel
(modéle 2), ce qui confirme que ce dernier rend mieux compte de la structure de notre échelle.
Toutefois, le modéle tridimensionnel présente deux indices d’ajustement insatisfaisants (CFI
et TLI) et un RMSEA limite (cf. Tableau 8). A partir des indices de modification proposés,
nous avons décidé, dans un troisieme mod¢le, de corréler les erreurs de certains énoncés.
Corréler les erreurs de certains énoncés suppose que ces énoncés partagent des
caractéristiques communes, autres que celles spécifiées dans le modele. Kenny, Kashy et
Bolger (1998) proposent plusieurs régles a respecter pour corréler des erreurs dans des
modeles de mesure. Parmi celles-ci, Kline (2011) en rapporte trois principales. La premicre
stipule que pour chaque facteur au moins une des deux régles suivantes soit respectée : (1) il y
a au moins trois indicateurs dont les erreurs ne sont pas intercorrélées, ou (2) il y a deux
indicateurs dont les erreurs ne sont pas intercorrélées et soit (a) les erreurs des deux
indicateurs ne sont pas corrélées avec un terme d’erreur sur un troisiéme facteur différent soit

(b) une contrainte d’égalité est imposée sur la saturation des deux indicateurs. Selon la

[69]



deuxiéme regle, pour chaque paire de facteurs il y a au moins deux indicateurs ; un
appartenant a chaque facteur pour lequel les termes d’erreurs ne sont pas corrélés. Enfin, la
troisieme reégle énonce que pour chaque indicateur, 1l y existe au moins un autre indicateur
(pas nécessairement sur le méme facteur) avec lequel le terme d’erreur n’est pas corrélé. Nous
avons ajouté quatre liens de covariance entre les erreurs des énoncés P2-E1 ; P3-E1 ; P3-E3 et
E2-E4 (pour le libellé des énoncés, cf. Tableau 3, page 58) en vérifiant que ces régles étaient
respectées. Ce troisieme mod¢le (cf. Tableau 8) présente des indices d’ajustement qui varient

de tres bons (CFI, GFI, SRMR) a acceptables (TLI, RMSEA).

Tableau 8. Indice d’ajustement des modeélesl, 2, et 3

S-By? S-By*/ddl  CFI TLI GFI RMSEA SRMR

Modele 1 0.12

(bidimensionnel) 3783 8.40 7673 8L oy 009
‘ " 0.08

Modéle 2 262.18 4.23 88 85 97 g 006
‘ " 0.07

Modéle 3 186.31 3.21 95 90 98 o6 00s 90

Note.  p <0.01

Le modele final (mode¢le 3) s’ajustant mieux aux données que le précédent (modéle 2),
nous retiendrons ce troisieme modele. Il confirme que la perception du soutien conditionnel
enseignant et parental percu se structure ici en trois dimensions. La premicre est constituée
d’un soutien conditionnel d’estime. Ce type de soutien référe a la perception des enfants que
leurs parents ou leur enseignant les estiment et les valorisent uniquement s’ils atteignent leurs
exigences en termes de comportement et de réussite scolaire. La deuxiéme renvoie a leur
perception que I’amour et ’affection de leur enseignant dépendent de leur réussite ou de leur
comportement a 1’école et la troisieme a leur perception que I’amour et I’affection de leurs

parents dépendent de leur réussite ou de leur comportement a I’école.

Les indices de consistance interne (o de Cronbach) pour chaque dimension du soutien
conditionnel percu sont satisfaisants pour le soutien conditionnel d’estime (o = 0.79), le
soutien conditionnel émotionnel parental (a0 = 0.67) et le soutien conditionnel émotionnel

enseignant (o = 0.80).
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En somme, ces deux premiéres études ont montré que le soutien conditionnel parental
et enseignant est percu, par les éléves du primaire, comme étant tridimensionnel. Les éleéves,
en CM2, seraient capables de différencier le versant émotionnel du soutien conditionnel du
versant d’estime. La dimension du soutien d’estime n’est pas différenciée en fonction de la
source laissant entendre que parents et enseignants accorderaient de la valeur aux enfants en
fonction de normes partagées qui s’exprimeraient probablement de la méme maniere. En
revanche, I’affection n’aurait pas la méme importance dans la relation enfant/parents et

enfant/enseignant.

Dans cette thése, nous avons également interrogé des éléves de 6°™. Cela nous a
conduits a modifier la formulation des énoncés mesurant le soutien conditionnel enseignant.
En effet, entrée en 6™ s’accompagne d’une multiplication des enseignants, ce qui permet
aux €leves de nouer des relations avec plusieurs d’entres eux. Dans 1’objectif de toujours
mesurer le soutien conditionnel des adultes importants pour 1’enfant, nous avons choisi de
remplacer, dans chaque énoncé, la mention « mon enseignant » par « I’enseignant qui compte
le plus pour moi ». Ce changement de formulation rend essentielle la validation de cette
¢chelle chez ce public. Le but de ’étude suivante sera donc de confirmer que la structure
tridimensionnelle observée chez les éléves du primaire est également adéquate pour rendre

compte de la mesure du soutien conditionnel percu lorsque les éléves sont au college.

V. ETUDE 3

1. Méthodologie
1.1. Participants

433 ¢éléves de 6™ ont participé a ce dernier recueil de données. L’échantillon (A3, cf.
Tableau 1, page 14) était composé de 223 filles et 210 garcons agés en moyenne de 11.4 ans
(o = 0.47). Les ¢€leves étaient scolarisés dans 14 colleges et étaient répartis dans 56 classes.
Les peres de ces ¢éleves étaient pour 5.3% des artisans-commercants, 23.7% des cadres, 13.6%
avaient des professions intermédiaires, 13.6% étaient employés et 7% ouvriers. Ils étaient
pour 16.8% d’entre eux sans profession, retraités ou 1’information sur leur statut n’était pas
disponible. La moiti¢ des ¢€leves (51.7%) avaient été interrogés dans 1’étude 1 tenue 16 mois

plus tot et 53% dans I’étude 2 tenue 8 mois plus tot.
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1.2. Matériel et procédure

L’échelle de soutien conditionnel pergu était identique a celle de 1’étude 2 a ceci pres
que les énoncés mesurant le soutien conditionnel enseignant ont légérement été adaptés pour
correspondre au fonctionnement des classes de 6°™. Nous avons remplacé 1’expression « mon
enseignant » par la suivante « I’enseignant qui compte le plus pour moi» dans chaque énoncé.
Un exemple d’énoncé était « Je pense que I’enseignant qui compte le plus pour moi me fait la
téte lorsque je ne réussis pas a 1’école ». Avant de débuter la lecture du questionnaire, nous
demandions aux éléves de réfléchir a I’enseignant qui comptait le plus pour eux ou qui était le
plus important a leur yeux. Nous leur demandions de répondre aux questions en se référant

toujours a ce méme enseignant.
2. Résultats

Une analyse confirmatoire robuste (méthode d’estimation de Satorra-Bentler) a été
réalisée en modélisant une structure identique a celle du modele 3 de 1’étude précédente. Les
indices d’ajustement du modéle chez les éléves de 6°™ sont bons (S-By? = 117.02 ; S-By2/ddl
=2.02; CF1=.95; TLI=.93 ; GFI1 = .98 ; RMSEA = 0.05 [0.04 ; 0.06] ; SRMR = 0.04). Les
résultats soutiennent clairement le modele tridimensionnel du soutien conditionnel parental et
enseignant. Les indices de cohérence interne pour le soutien conditionnel d’estime percu (o =
0.81), pour le soutien conditionnel émotionnel parental percu (oo = 0.70) et pour le soutien

conditionnel émotionnel enseignant percu (o = 0.68) sont également satisfaisants.
V.DISCUSSION DES ETUDES 1 A 3

L’objectif général de cette série d’études était de tester la validité d’un instrument
destiné a appréhender la perception du soutien conditionnel parental et enseignant chez les
¢leves d’école primaire et de colléege. Contrairement a nos attentes, la prise en compte de la
source de soutien (parents et enseignant) ne permet pas d’expliquer totalement la structure de
I’instrument adapté de 1’échelle développée par 1’équipe de recherche URAMAS. Trois
facteurs ressortent clairement. Le premier correspond a ce que nous avons défini comme la
perception d’un soutien conditionnel d’estime. Il référe au fait que les enfants pergoivent que
I’opinion et la valorisation de leurs parents et enseignants dépendent de leur conformité aux
normes et au modele de la réussite scolaire (e.g., je pense que je dois étre parfait a I’école

pour satisfaire mon enseignant ; je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si
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je réussis a 1’école). En I’occurrence, les enfants que nous avons interrogés ne semblent pas
distinguer ce soutien conditionnel d’estime qu’il émane de leurs parents ou de leur enseignant.
Nous supposons que la mise en avant de la réussite scolaire est une valeur partagée par
parents et enseignants. L’estime qui accompagne une bonne note pourrait alors étre transmise
de la méme manicre par les parents ou les enseignants, au travers, par exemple, de feedback
du type « c’est bien, puisque tu as réussi je suis content de toi ». Les deux autres facteurs
concernent la dimension émotionnelle, qui rend compte du retrait de I’affection (e.g., je sens
que mon enseignant m’aime moins quand je réussis moins bien qu’il I’espérait) et de
’attention (e.g., je pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand je fais des erreurs
a I’école) lorsque I’enfant ne réussit pas a I’école. Concernant cette dimension, les enfants
semblent bien distinguer les deux sources de soutien. Méme si les enseignants ont pour
mission de tenir compte de la dimension affective de leur relation avec leurs éleves
(MENESR, 2013), il est vraisemblable que, dans la trés grande majorité des cas, cette relation
affective n’ait pas la méme importance aux yeux des éléves que celle entretenue avec leurs
parents. Si les enseignants sont avant tout responsables d’une transmission de savoirs, les
parents sont pour leur part des donneurs de soins et des figures d’attachement premieres (cf.
chapitre 1). Cette différence de statut sur le plan affectif est bien mise en valeur par les

dimensions émergeant de I’analyse factorielle de notre échelle.

Plusieurs auteurs voient le soutien d’estime comme une forme de soutien social. Pour
certains, il est intégré a la dimension évaluative du soutien (cf. Malecki & Demaray, 2003)
alors que pour d’autres il se rapproche de la dimension émotionnelle (e.g., Cohen & Wills,
1985 ; Ostberg & Lennartsson, 2007 ; Semmer et al., 2008 ; Wills & Shinar, 2000).
Concernant le soutien conditionnel, Israeli-Halevi, Assor et Roth (2015) ont rapporté avoir
ajouté des énoncés faisant clairement référence au soutien conditionnel d’estime a une échelle
originale qui était composée d’énoncés portant sur la conditionnalité du soutien émotionnel.
Leurs résultats ont révélé que les enfants ne semblaient pas différencier le soutien
conditionnel d’estime du soutien conditionnel émotionnel. Ce résultat va a ’encontre de ce
que nous avons observé dans notre étude ou les enfants semblent bien différencier ces deux
types de soutiens conditionnels. L’étude d’Israeli-Halevi et al. (2015) portait uniquement sur
le soutien conditionnel maternel et a été réalisée chez des adolescents plus agés que les jeunes
¢léves de notre échantillon. Ces différences peuvent étre en cause dans la divergence de ces
résultats. Les résultats de notre étude rejoignent toutefois la position d’autres auteurs qui

considerent le soutien d’estime comme une dimension du soutien a part enti¢re (e.g., Cobb,
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1976 ; Furman & Buhrmester, 1985). Plusieurs études mettent en avant I’importance de
clairement différencier les différents types de soutien, puisqu’ils seraient liés différemment
avec 1’adaptation scolaire et sociale des €leves (cf. Leung et al., 2010 ; Malecki & Demaray,
2003 ; Tennant et al., 2015). A titre d’exemple, plusieurs travaux révélent que si les éléves
accordent plus d’importance au soutien informationnel de la part de leur enseignant, seul le
soutien émotionnel qu’ils percoivent chez celui-ci est lié a des compétences sociales et
scolaires rapportées par les enseignants (Malecki & Demaray, 2003). Leung et al. (2010) ont
quant a eux observé que le soutien émotionnel parental percu était 1i¢ négativement a 1’anxiété
alors que le soutien informationnel pergu 1’était positivement. Enfin, Tennant et al. (2015) ont
montré que des quatre types de soutien enseignant pergu (i.e., émotionnel, informationnel,
instrumental et d’évaluation), seul le soutien émotionnel était 1i¢ a des variables d’adaptation
scolaires telles que la réussite, les problémes a 1’école, des problémes intériorisés,
I’inattention, ou encore I’hyperactivité, etc. Ces études montrent non seulement 1’intérét de
séparer les types de soutien, mais également de s’intéresser au soutien émotionnel qui semble
avoir la plus grande influence pour I’adaptation des éleves. Cette échelle tridimensionnelle
nous permettra de faire de méme et de vérifier si le soutien conditionnel d’estime et

émotionnel sont liés a des aspects différents du fonctionnement et de 1’adaptation des éléves.

Cette série d’études n’avait pas pour but de généraliser 1’échelle au-dela de notre
échantillon (du CM2 a la 6°™) mais bien de vérifier qu’elle est adaptée pour les études
subséquentes. Les participants étant issus d’une étude longitudinale et nombre d’entre eux
étant communs aux différentes études, tester a 1’avenir cette échelle dans des situations autres,
sur d’autres éléves, de méme age ou d’ages différents, serait utile pour appréhender sa
généralisation. Quoi qu’il en soit, cette échelle s’est montrée assez robuste quant a ses qualités
psychométriques pour permettre, dans la suite de ce travail, de mesurer I’influence du soutien
conditionnel des parents et des enseignants chez les €léves de notre échantillon. Sa structure
tridimensionnelle permettra d’étudier, dans le chapitre 4, I’influence spécifique du soutien
émotionnel et du soutien d’estime, et d’examiner, pour la dimension émotionnelle, si le
soutien conditionnel enseignant peut modérer ’effet du soutien conditionnel parental sur la
perception de compétence scolaire. Cependant avant d’aborder ce point, il nous faut apporter
des réponses a notre objectif premier portant sur 1’étude de I’évolution du soutien conditionnel

parental et enseignant entre la fin du primaire et le début du secondaire.
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B. LE SOUTIEN CONDITIONNEL PERCU ET LA TRANSITION ENTRE

LE PRIMAIRE ET SECONDAIRE

La qualité de la relation entre ’enfant et les adultes importants pour lui joue un réle
positif dans son adaptation scolaire et sociale (e.g., Davis, 2003 ; Malecki & Demaray, 2003 ;
Roorda et al., 2011 ; Rueger et al., 2010). Ce constat a ét¢ a I’origine d’un ensemble de
recherches qui s’est attaché a étudier 1’évolution de la qualité de cette relation dans le temps.
Une question qui sous-tendait ces travaux ¢était de savoir si les relations entre 1’enfant et les
adultes s’amélioraient ou se détérioraient a mesure qu’il grandit. C’est dans la lignée de ces
travaux que s’inscrit cette quatrieme ¢étude ou est examinée I’évolution du soutien
conditionnel entre la fin de 1’école primaire et I’entrée au secondaire, période que de
nombreux psychologues tiennent pour importante dans le développement et I’équilibre des
jeunes. Comme nous le verrons, les études sur cette question sont rares mais celles sur la
qualité des relations entre les adultes et les enfants appréhendée principalement par les
niveaux de conflit, de soutien et de chaleur sont plus nombreuses. Gardant bien a I’esprit le
fait que le soutien conditionnel ne puisse €tre confondu avec ces dimensions, ces recherches
donnent une premiere indication sur la maniere dont évoluent les relations entre les enfants et

les adultes importants a leurs yeux.
1. Evolution de la qualité des relations adultes-enfants

Les recherches ayant porté sur I’évolution de la qualité des relations parents-enfant se
sont principalement intéressées aux changements intervenant lors de 1’adolescence (i.e., entre
9-12 ans et 18-20 ans) et leurs résultats sont divergents. Dans une méta-analyse comprenant
37 études, Laursen, Coy et Collins (1998) ont rapporté une détérioration des relations a
I’adolescence, en soulignant une augmentation de 1’intensité des conflits entre les adolescents
et leurs parents. D’autres recherches, longitudinales et transversales, ont indiqué une
évolution non linéaire de la qualité de la relation parents-enfant (De Goede, Branje, & Meeus,
2008 ; Furman & Buhrmester, 1992 ; Helsen et al., 2000 ; Kim, Conger, Lorenz, & Elder,
2001 ; Shanahan, McHale, Crouter, & Wayne, 2007). Elles ont révélé que le soutien des
parents diminuait et que les conflits avec ces derniers augmentaient seulement au début de
I’adolescence (9-15 ans). Cette diminution de la qualité de la relation était suivie d’une
stabilité¢ voire d’une amélioration de la relation en fin d’adolescence (i.e., plus de soutien et

moins de conflits de 15 a 17-19 ans). D’autres études encore ont rapporté peu ou aucun
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changement durant cette période (Bokhorst et al., 2010 ; Loeber et al., 2000 ; McGue, Elkins,
Walden, & Iacono, 2005). Par exemple, McGue et al. (2005) ont mesuré a 1’age de 11 ans,
puis de nouveau a 14 ans, la perception qu'ont les jeunes des conflits avec leurs parents, de
I’implication de ces derniers et de leur regard positif sur eux (amour et considération). Ils
mesuraient aussi le regard positif qu’eux-mémes portaient sur leurs parents (respect et fierté).
Les résultats indiquaient que selon les variables considérées, les jeunes avaient généralement
rapporté (55% a 70%) une stabilité de la qualité de la relation entre 11 et 14 ans, 10% une

amélioration de cette qualité et seulement 20 a 30% une diminution.

Les études qui se sont centrées sur lI’évolution de la qualité de la relation entre
enseignants et éléves, que cela soit en termes de conflits, de soutien et de chaleur ont
essentiellement porté sur des éleves d’école primaire et des adolescents (e.g., Bokhorst et al.,
2010 ; Bru, Stornes, Munthe, & Thuen, 2010 ; Hughes et al., 2012 ; Jerome, Hamre, & Pianta,
2009). Des recherches longitudinales ont montré que si la perception des conflits était
globalement stable a I’école primaire, les €¢léves percevaient une diminution de la chaleur
enseignante durant cette méme période (Hughes et al., 2012 ; Jerome et al., 2009 ; Spilt,
Hughes, Wu, & Kwok, 2012). A P’adolescence, les résultats d’études transversales soulignent
¢galement une diminution de la qualité relationnelle (opérationnalisée en termes de soutien et
de conflit). Bokhorst et al. (2010) ont par exemple rapporté que les €éléves percevaient plus de
soutien de la part de leur enseignant entre 9 et 12 ans qu’entre 13 et 18 ans. Furman et
Buhrmester (1992) ont aussi observé une diminution de la perception du soutien enseignant
entre 9 et 15 ans, puis une stabilité¢ de celle-ci entre 15 et 19 ans. Concernant les conflits, ils
ont observé une augmentation entre 9 et 12 ans, puis a nouveau une stabilité¢ entre 12 et 15
ans. Pour leur part, Bru et al. (2010) ont rapporté qu’entre 10 et 16 ans, les éléves disaient

percevoir de moins en moins de soutien de leur enseignant.

Pour ce qui concerne le soutien conditionnel parental, seules deux études, a notre
connaissance, se sont intéressées a son évolution dans le temps. Dans une étude transversale,
Seidah (2004) a montré que les jeunes de 1°° année de secondaire (12-13 ans) ressentaient

éme

plus de soutien inconditionnel parental que leurs camarades de 3°™ et 5°™ année du
secondaire (14-15 ans et 16-17 ans) qui eux ne se différenciaient pas. Marquis-Trudeau,
Lévesque-Guillemette, Bouffard et Vezeau (2012) dans une étude longitudinale d’une durée
eme et 6éme

de cing ans débutée lorsque les éléves étaient en 5 année du primaire ont montré que

80% des ¢éleves avaient une perception stable du soutien conditionnel parental sur toute la
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période. Environ 10% des jeunes percevaient une diminution de ce type de soutien alors que

les 10% restant percevaient qu’il augmentait.
2. Relation adultes-enfants et transition primaire-secondaire

La transition de 1’école primaire au collége est une période qui s’accompagne de
nombreux changements pour les €éléves (Barber & Olsen, 2004 ; Bélanger & Marcotte, 2013 ;
Bouffard, Boileau, & Vezeau, 2001 ; Lanson & Marcotte, 2012 ; Pansu et al., 2012). Les
colléges sont souvent de plus grosses structures que les écoles primaires et les ¢léves cotoient
plusieurs enseignants, faisant en sorte, selon Bru et al. (2010), qu’ils auraient plus de
difficultés a construire des relations positives et fortes avec ces enseignants. Par ailleurs, ces
derniers accorderaient plus d’importance au controle et a la discipline et moins a 1’autonomie
psychologique que les enseignants du primaire (Bru et al., 2010). Concernant I’impact de la
transition sur le soutien parental et enseignant percu les résultats des études divergent.
Bélanger et Marcotte (2013) et Lanson et Marcotte (2012) ont montré que les éléves
percevaient moins de soutien de leurs enseignants et de leurs parents au college qu’au
primaire. Furrer et Skinner (2003) ont également rapporté que le sentiment d’étre accepté par
son enseignant diminuait entre la derniere année du primaire et la premiere année du
secondaire. Cependant, I’étude de Bru et al. (2010) a révélé peu de changement dans la
perception par les éléves du soutien des enseignants lors de cette transition. Selon ces auteurs,
la perception du soutien enseignant diminuait entre 10 et 16 ans sans chute marquée au
moment de la transition au secondaire. Barber et Olsen (2004), quant a eux, se sont intéressés
a toutes les transitions de classe entre la derniére année du primaire et la premiere année du
lycée. Ces auteurs ont observé une diminution du soutien enseignant percu a chaque
transition, sauf a celle du primaire au secondaire. Ainsi, les €léves en premicre année de
college rapportaient plus de soutien des enseignants que lorsqu’ils étaient en primaire. De
méme, Cantin et Boivin (2004) n’ont observé aucune diminution de la perception du soutien

parental (instrumental, émotionnel, informationnel, feedback positif) lors de cette transition.

En somme, les recherches montrent que la qualité de la relation (e.g., conflit, soutien,
chaleur) entre les enseignants et leurs ¢leéves diminue globalement avec le temps. Les
recherches sont moins consistantes en ce qui concerne I’évolution des relations avec les
parents et I'impact de la transition primaire-secondaire sur le soutien percu. Concernant
I’évolution du soutien conditionnel durant cette transition, nous ne savons que peu de chose.

Toutefois, nous pouvons supposer que le poids de la performance et le respect de la discipline
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¢tant accrus au collége (Anderman & Midgley, 1997 ; Bouffard et al., 2001 ; Midgley,
Anderman, & Hicks, 1995), ces facteurs encouragent les éléves a croire que le soutien de leur
enseignant ou de leurs parents dépend de leurs accomplissements. Une étude, a notre
connaissance, porte sur 1’évolution du soutien conditionnel parental durant cette période de
transition, celle de Marquis-Trudeau et al. (2015). Bien qu’elle n’ait pas distingué le soutien
conditionnel d’estime du soutien conditionnel émotionnel, et se soit limitée a la perception
parentale, les résultats de cette étude ont montré une stabilité de ce type de soutien pour la

grande majorité des éleves.
3. Objectifs de I’étude 4

L’objectif de cette étude est double. Premiérement, il vise a examiner 1’évolution de la
perception du soutien conditionnel d’estime et émotionnel (parental et enseignant) par les
enfants entre le début du CM2 et la 6°™. Cela nous permettra de vérifier si tous les éléves
suivent une évolution similaire ou si certaines caractéristiques personnelles et/ou
sociodémographiques tels le sexe, le rendement scolaire ou encore la catégorie
socioprofessionnelle du pére, sont impliquées dans leurs différences de perception et
d’évolution du soutien conditionnel. Le second objectif sera d’examiner dans quelle mesure
les ¢leves d’une méme classe tendent a partager des croyances similaires quant au soutien

conditionnel qu'ils per¢oivent de leur enseignant.
4. Méthodologie
4.1. Participants

Dans cette étude longitudinale, les éleves ont été interrogés a trois reprises, tous les
huit mois, entre le début du CM2 et la 6°™. L’échantillon comprenait 513 éléves en début de
CM2, 433 en fin de CM2 et 216 en 6°™. L attrition est trés importante puisque seul 42% des
¢leves de I’échantillon de départ étaient présents au dernier temps de mesure. Pour étudier les
variations de la perception du soutien conditionnel entre les différentes classes, nous devions
introduire la classe des éléves au primaire et au collége dans la modélisation. Aussi devions-
nous disposer d’¢léves présents au moins une fois en CM2 et une fois en 6°™. Nous avons
réalis¢é une régression logistique pour étudier si certaines caractéristiques des éléves
prédisaient I’absence au dernier temps de mesure. Ni le sexe, ni le rendement, ni la catégorie
socioprofessionnelle du pére ou encore le niveau initial des soutiens conditionnels pergus ne

prédisaient cette absence (les résultats de I’analyse sont disponibles en annexe 12, page 232).
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Bien que sélectionner uniquement les éléves présents en CM2 et en 6™ présente quelques
failles (e.g., il est impossible d’affirmer que les données manquantes le sont aléatoirement),
nous avons choisi pour les raisons invoquées précédemment de nous intéresser uniquement a
ces ¢leves. L’échantillon sur lequel porte notre analyse comprend donc 216 éleéves en début de
CM2, 212 en fin de CM2 et 216 éléves en 6°me (cf. échantillon B1, B2 et B3 dans Tableau 1,

page 14). Les caractéristiques des participants sont décrites dans le Tableau 9.

Tableau 9. Description de [’échantillon longitudinal de |’étude 4

Temps 1 Temps 2 Temps 3
(début CM2) (fin CM2) (6°™)
Nombre d’¢leves 216 212 216
Nombre de filles 109 108 109
Nombre de garcons 107 104 107
Nombre d’écoles 22 22 50
Nombre de classes 13 13 14
Ace moven 10.3 ans 10.8 ans 11.4 ans
£€ Moy (c=0.43) (c=0.43) (c=0.43)
CSP du pére
Artisan, Commer¢ant 1 1 1
rusan, ¢ (5.1%) (5.2%) (5.1%)
Cadre, profession supérieure 49 43 49
P P (22.7%) (22.6%) (22.7%)
.o L 29 28 29
Profession intermédiaire (13.4%) (13.2%) (13.4%)
Emplové 36 36 36
pLoy (16.7%) (17%) (16.7%)
Ouvrier 67 66 67
(31.0%) (31.1%) (31.0%)
Autr 24 23 24
utre (11.1%) (10.8%) (11.1%)

Note. CSP = catégorie socioprofessionnelle du pére. Autre = agriculteurs, sans profession, retraités ou non
renseignée.
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4.2. Matériel et procédure

La procédure de recueil était identique a celle des études 1, 2 et 3.

Les 13 énoncés de 1’échelle de soutien conditionnel d’estime, de soutien conditionnel
émotionnel parental et de soutien conditionnel émotionnel enseignant validée précédemment
sont repris pour cette étude. Rappelons que le soutien conditionnel d’estime percu était
mesuré a I’aide de six énoncés dont la cohérence interne était satisfaisante a tous les temps de
mesure (o 11=.81; aa12=.80; a 13=".82) ; le soutien conditionnel émotionnel parental percu
a ’aide de trois énoncés (a0 11 =.67 ; o » =.73; o 13 =.74) et le soutien conditionnel
emotionnel enseignant percu a partir de quatre énoncés (o 11 =.78 ; a 12=.83 ; a 13=.75). Les
¢leves devaient indiquer si le contenu des énoncés était vrai pour eux sur une échelle en
quatre points allant de 1 (pas du tout vrai pour moi) a 4 (tout a fait vrai pour moi). Un score
moyen était ensuite calculé pour chaque sous-échelle. Plus le score était élevé, plus les éléves

avaient une perception du soutien conditionnel importante.

Le rendement scolaire en CM?2 était rapporté par les enseignants en début et en fin
d’année (cf. annexe 3, page 212). Ils devaient indiquer pour chaque éléve leur rendement en
francais, en mathématiques et en général sur une échelle allant de 0 (éleve tres faible) a 10
(eleve trés bon). Comme les relations entre ces différents scores dans les différentes
disciplines étaient tres élevées (» entre .71 et .93), nous avons agrégés leurs scores en un score
global. Afin de réduire les disparités de notation entre les enseignants, les scores ont été
centrés et réduits sur la moyenne et I’écart type de chaque classe. Le rendement scolaire en
6™ était rapporté par le professeur principal de chaque éléve. Il devait indiquer le niveau
général de ce dernier sur une échelle allant de 0 (éléve trés faible) a 10 (éléve trés bon). A
nouveau, ce score a ¢té centré et réduit a partir de la moyenne et 1’écart type de la classe. Afin
d’avoir une seule mesure de rendement, nous avons calculé, pour chaque éleéve, la moyenne
entre le rendement en début de CM2, en fin de CM2 et celui en 6™

95).

(corrélations entre .70 et

4.3. Modélisation statistique : les modéles multiniveaux de croissance

Dans le but d’analyser I’évolution des types de soutien conditionnel pergu, nous avons
utilisé une extension des modeles multiniveaux : les modéles de croissance. Les modéles
multiniveaux permettent d’étudier les relations entre les individus et leur environnement

(Bressoux, 2010). Plus précisément, ils permettent d’analyser des données hiérarchisées qui
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incluent différents niveaux (e.g., classe, école...) ou les micro-unités (e.g., les éléves) sont
emboitées dans des macro-unités (e.g., des classes, des écoles...). Dans les modéles de
croissances, les macro-unités représentent les €éléves et les micro-unités sont constituées des
différentes mesures répétées dans le temps pour un méme éléve. Ces différentes mesures
répétées constituent donc la variable dépendante du modele. Des lors, il devient possible
d’examiner 1’effet du temps sur cette variable et d’examiner si les éléves connaissent tous le
méme rythme de croissance. Ces modeles permettent également d’étudier 1’effet de certaines
variables sur le niveau initial et sur le rythme de croissance. De plus, ils sont relativement
souples puisqu’ils ne nécessitent pas de sélectionner les seuls individus présents a tous les
temps de mesure (Bressoux, 2010). Dans le cadre d’une analyse de croissance, plusieurs
modeles doivent étre testés. Le premier est dit « modele inconditionnel de moyenne » ou
«modele vide » et correspond a une analyse de la variance avec effets aléatoires. Ce modele
permet d’étudier comment se décompose la variance totale en fonction des différents niveaux
(e.g., inter-¢léves, inter-classes etc.) et ne comprend pas de variable explicative. Dans notre
cas, le niveau 1 représente le niveau intra-individuel, le niveau 2 le niveau inter-individuel et
le niveau 3 le niveau inter-classes’. Ce modéle permet ainsi de voir s’il existe des variations
dans la perception du soutien conditionnel pour chaque éléve entre chaque temps de mesure
(variance intra-individuelle), entre les éléves (variance inter-individuelle) et entre les classes
(variance inter-classes). Ensuite, le deuxieme modele — modele inconditionnel de croissance —
inclut le temps comme variable explicative. Ce temps peut étre exprimé par des temps de
mesure (1, 2, et 3) ou en nombre de mois écoulés entre les mesures (0 mois, 8 mois, 16 mois).
Cette derniere solution, pour laquelle nous optons, présente I’avantage d’étre facilement
traduisible en unité temporelle (Bressoux, 2010). Ce mod¢le inconditionnel de croissance
permet d’étudier si la perception du soutien conditionnel augmente ou diminue au cours du
temps. Ne disposant que de trois temps de mesure, nous ne pouvons spécifier que des
trajectoires évolutives linéaires. L’introduction d’une structure de covariance complexe
permet ¢galement d’examiner s’il existe des différences entre les éléves dans 1’évolution de
leur perception du soutien conditionnel (variance des pentes) et si cette évolution dépend de
leur niveau initial de soutien conditionnel percu (covariance pente-constante). Enfin, le

mode¢le conditionnel de croissance introduit des variables explicatives (dans cette étude, le

> Nous avons pris la décision de ne pas insérer le niveau écoles dans notre modélisation. En effet, nous avons été
confrontés a des problémes de convergence de I’algorithme de calcul. Selon Hox (2002), les problémes de
convergence sont généralement imputables a une sur-spécification du modele lorsque 1’on tente d’estimer trop de
composants de la variance. Il recommande de simplifier ce modéle en supprimant ces composants. Nous
n’analyserons donc que les parts de variance inter-classes.
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sexe, le rendement scolaire et la catégorie socioprofessionnelle des parents) qui peuvent
expliquer les parts de variances résiduelles. L’introduction d’effet d’interaction entre ces
variables explicatives et le temps permet d’expliquer les variations inter-individuelles dans le
rythme de croissance du soutien conditionnel. Dans cette étude nous ne disposons que de
variables explicatives de niveau 2, relatives a 1’¢leéve permettant d’expliquer au mieux

d’éventuelles variations entre les ¢leves mais pas les variations intra-individuelles.

Les modéles multiniveaux de croissance ont été estimés par le maximum de
vraisemblance complet. La variable temps a été recentrée autour du premier temps de mesure
(i.e., T1 = 0), ce qui permet d’interpréter la constante comme le niveau initial moyen du
soutien conditionnel percu, lorsque le temps vaut zéro. Afin de vérifier 1’ajustement du
modele aux données, nous avons testé la significativité de la décroissance de la déviance (le
rapport de vraisemblance) par rapport a un modele moins complet (Bressoux, 2010). Plus la
déviance (-2logl) est faible, plus le modéle s’ajuste aux données. Ainsi, la déviance du
modele plus complet est soustraite a la déviance du modele moins complet. Cette
décroissance est comparée a I’indice du Khi? ou le degré de liberté correspond au nombre de
parameétres supplémentaires a estimer dans le modele le plus complet. Hormis ces modéles
spécifiques, pour les conditions d’application des analyses plus usuelles, nous nous référerons

a ’encadré 2.

ENCADRE 2

Conditions d’application des analyses statistiques

Dans les études de cette these, les conditions d’application des analyses
statistiques ont été vérifiées. Lorsque nous avons conduit des régressions, nous avons
examingé la présence de valeurs aberrantes a partir de la distance de Cook (les valeurs
supérieures a 1 indiquent la présence de valeurs aberrantes) et de la distance de
Mahalanobis. Afin de déterminer le seuil de la distance de Mahalanobis, nous nous
sommes basés sur la table des valeurs critiques de Barnett et Lewis (1978). Nous
avons ¢également étudié les DFBeta standardisés et les DFFit standardisés pour chaque
sujet. Les premiers mesurent la différence entre le paramétre estimé en prenant en
compte tous les individus et le paramétre estimé en retirant cet individu (cette
différence doit étre inférieure en valeur absolue a 1). Les seconds représentent la
différence entre la valeur prédite en utilisant tous les individus et la valeur prédite
lorsque I’on exclut cet individu (cette différence doit étre proche de zéro). Par ailleurs,
nous avons vérifi¢ I’indépendance des erreurs grace au test de Durbin-Watson. Nous
avons aussi examiné la linéarité et I’homoscedasticité a partir des histogrammes des
résidus et du graphique de dispersion des résidus par rapport aux valeurs prédites par
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notre modele. La distribution normale des erreurs a également ét¢ vérifiée grace aux
graphiques probabilité-probabilité (P-P plot). L’absence de multicolinéarité¢ a été
examinée en s’assurant que le facteur d’augmentation de la variance (VIF) était
inférieur a 10 et que I'indice de tolérance (TOL) était supérieur a 0.10 (Bressoux,
2010).

Lors des tests de comparaison de moyennes avec des tests-t ou des ANOVA
nous avons ¢tudié 1’homogénéité des variances a partir du test de Levene. Dans le
cadre des analyses de variance a mesures répétées nous avons examing la sphéricité
grace au test de Mauchly. Si celui-ci s’avérait significatif, nous nous sommes assurés
que I’indice de Greenhouse-Geisser était bien inférieur a 1/(k — 1) — ou k représente
le nombre de conditions de mesures répétées — et proche de 1. Dans le cas ou cet
indice est bien inférieur a 1/(k —1) nous avons appliqué la correction de
Greenhouse-Geisser (Field, 2013).

Afin de réduire des potentiels biais concernant notamment 1’absence de
normalité, nous avons réalis¢ des bootstraps avec 1000 rééchantillonnages aléatoires
(Field, 2013). Le processus de bootstraping considere 1’échantillon étudi¢ comme une
population a partir de laquelle des échantillons (1000 dans notre cas) sont tirés
aléatoirement avec remise. Le paramétre d’intérét (e.g., coefficient de corrélation, de
régression, différence de moyennes) est estimé pour chaque échantillon de bootstrap.
Un intervalle de confiance du parametre a 95% est calculé et indique que 95% des
observations des échantillons bootstrapés sont comprises dans cet intervalle. Lorsque
I’intervalle de confiance comprend le zéro alors nous ne pouvons pas affirmer que le
parametre estimé est positif ou négatif et ne pouvons pas conclure a la significativité
de ce parameétre. Réaliser un bootstrap présente plusieurs avantages. Dans le cas des
tests-t le bootstrap des différences de moyennes nous permettent de nous affranchir de
I’hypothese de normalité de la distribution des différences de moyennes. De méme, si
la significativité des analyses de corrélation est sensible a la non-normalité des
données, les intervalles de confiance des bootstraps ne le sont pas. Dans le cas des
régressions, les intervalles de confiance bootstrapés des coefficients de régression ne
reposent pas sur [’hypothése de la distribution normale des erreurs et
d’homoscedasticité (Field, 2013). Nous présenterons donc pour chaque analyse des
intervalles de confiance avec correction et accélération du biais (ICysy, BCa) qui sont
plus précis que les intervalles de confiance au percentile (Efron & Tibshirani, 1993 ;
MacKinnon, Lockwood, & Williams, 2004).
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5. Résultats
5.1.  Perception du soutien conditionnel aux différents temps de mesure

Pour chaque temps de mesure nous avons reporté dans le Tableau 10 les moyennes et

les écarts types de chaque type de soutien conditionnel pergu.

Tableau 10. Moyennes et écarts types des perceptions des soutiens conditionnels per¢us sur
les trois temps de mesure

T1- début de CM2 T2 — fin de CM2 T3- 6™
Moyenne Moyenne Moyenne
(écart type) (écart type) (écart type)

Soutien conditionnel 2.46° 2.33° 2.18°
d’estime pergu (0.82) (0.77) (0.76)
Soutien conditionnel 1.44 1.42 1.40
émotionnel parental percu (0.62) (0.64) (0.59)
Soutien conditionnel 1.59 1.71° 1.55°
émotionnel enseignant pergu (0.70) (0.80) (0.62)

Note. Dans chaque ligne, les moyennes avec des lettres différentes sont significativement différentes.

Avant de réaliser les analyses multiniveaux et afin d’étudier I’existence de différences
entre les moyennes de perception des différents soutiens conditionnels, nous avons réalisé des
ANOVA 2 mesures répétées®. Dans les cas ol le test de sphéricité était significatif, la
correction de Greenhouse-Geisser a été appliquée (cf. encadré 2, page 82, sur les conditions
d’application des analyses). Un effet du temps de mesure est observé pour le soutien
conditionnel d’estime (F (1.95, 408.38) = 18.72, p < 0.01, #* = 0.08). La taille d’effet est
modérée. Les analyses post hoc (Bonferroni) indiquent que les enfants percoivent de moins en
moins de soutien conditionnel d’estime au cours du temps, les différences entre chaque temps
de mesure étant significatives. Concernant le soutien conditionnel émotionnel parental, I’effet
du temps de mesure n’est pas significatif (¥ (1.91, 400.31) = 0.98, ns.). Enfin, un effet du
temps de mesure est observé pour le soutien conditionnel émotionnel enseignant (£ (2, 420) =
4.35, p <0.02, n* = 0.02). La taille d’effet est cependant assez faible. Les analyses post hoc
indiquent que les €léves rapportent un soutien conditionnel émotionnel enseignant plus faible

quand ils sont en 6™ que lorsqu’ils sont en fin de CM2. Aucune différence n’est observée

®L’ANOVA a mesures répétées nécessite le méme nombre d’individus a tous les temps de mesure. Cette analyse
est réalisée avec 214 individus.
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entre le début et la fin de leur CM2. Enfin, notons que pour les trois types de soutien mesurés,
les scores des éléves sont généralement faibles. Dans I’ensemble, les €léves percoivent peu
que le soutien de leurs parents et enseignants est assujetti a leur réussite scolaire. Ils
rapportent toutefois recevoir plus de soutien conditionnel d’estime que de soutien
conditionnel émotionnel enseignant et de soutien conditionnel émotionnel enseignant que de
soutien conditionnel émotionnel parental en CM2 (F (1.96, 1004.09) = 611.36, p < 0.01, n* =
0.54) eten 6" (F (2, 830) =382.65, p < 0.01, > =0.48). Au vu de I’absence de différence de
moyenne dans le soutien conditionnel émotionnel parental entre les temps de mesure, nous ne
présenterons pas d’analyses multiniveaux pour cette variable.” En revanche, ces analyses
seront conduites pour examiner les différences observées entre les différents temps de mesure
pour le soutien conditionnel d’estime. Elles permettront aussi de répondre au premier objectif
visant a examiner si tous les éléves suivent la méme évolution et si le sexe, le rendement
scolaire et la catégorie socioprofessionnelle des peres sont impliqués dans les différences
observées. Pour le soutien conditionnel d’estime qui comprend pour partie une source de
soutien enseignante et pour le soutien conditionnel émotionnel enseignant, nous estimerons
¢galement dans quelle mesure les ¢éléves d’une méme classe tendent a partager une vision

similaire de ce type de soutien. Ce dernier point permettra de répondre a 1’objectif 2.
5.2. Le soutien conditionnel d’estime percu

Nous avons spécifié un modele inconditionnel de moyenne pour étudier la
décomposition de la variance du soutien conditionnel d’estime percu. Dans le but de vérifier
I’intérét d’insérer un niveau classe nous avons commenc¢ par définir un modele a deux
niveaux (modele Al, cf. Tableau 11). Ce modele permet d’estimer les parts de variance inter-

individuelle et intra-individuelle.

7 La variable temps s’avére bien non significative pour ce type de soutien dans les modéles multiniveaux.

[85]



Tableau 11. Modeéles multiniveaux de croissance sur la perception du soutien conditionnel
d’estime

Modele A1 Modeéle A2 Modele A3

Effets fixes
Constante (statut initial) 2.32 **%(0.05) 2.35**(0.07)  2.50** (0.08)
Temps (taux de changement moyen) -0.02** (0.003)
Effets aléatoires
Variance inter-classes (Niveau 3)
Classes de CM?2 0.05 (0.03) 0.05 (0.03)
Classes de 6°™ 0.03 (0.03) 0.03 (0.03)

Variance inter-individuelle

ke skk sksk
(Niveau 2) 0.37%* (0.05)  0.29%* (0.04)  0.29%* (0.04)

Variance intra-individuelle

sksk kk kk
(Niveas 1) 0.25%% (0.02)  0.25%* (0.02)  0.23** (0.02)

2logV 1304.093 1285.879 1249.451

Note. Les erreurs standards sont indiquées entre parenthése. **p < 0.01

Le coefficient de corrélation intra-classe (p) permet de calculer la part de variance des
différents niveaux : p = variance niveau 1 / (variance niveau 1 + variance niveau 2). Ici, pour
la variance inter-individuelle, le coefficient intra-classe vaut 0.5968. Aussi, le mod¢ele Al
indique que la part de variance entre les éleéves s’¢éleve a 59.68% de la variance totale et la part
de variance intra-individuelle a 40.32%. Le niveau de soutien conditionnel d’estime pergu
varie entre les éléves, mais aussi, pour chaque ¢éléve entre les temps de mesure. Il existe un

peu plus de variation entre les éléves qu’entre les temps de mesure chez un méme éleve.

Afin d’estimer si les ¢éléves d’une méme classe tendent a partager des croyances
communes quant au soutien conditionnel d’estime, nous avons testé I’existence de variations
dans la perception du soutien conditionnel d’estime entre les classes. Nous avons ajouté un
troisiéme niveau représentant la variance inter-classes. Les ¢éléves étant scolarisés
successivement dans des classes différentes, CM2 puis 6™, et ceux scolarisés dans la méme
classe en primaire ne 1’étant pas forcement au collége, 1’utilisation de mode¢les aléatoires
croisés prenant en compte des structures non strictement hiérarchisées est recommandée
(Bressoux, 2010). Ces modeles tiennent compte de 1’effet de chacune des classes. Ce modele
A2 est présenté dans le Tableau 11. La décroissance de la déviance entre le modéle Al et A2

est significative (Asiogy = 18.21, p < 0.01) indiquant que le modele A2 s’ajuste mieux aux
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données que le modéle Al. La part de variance entre les classes de CM2 (8.1% de la variance
totale) et entre les classes de 6™ (4.8%) est cependant relativement faible® (Hox, 2002).
L’introduction de ce troisiéme niveau entraine une baisse de la part de variance inter-
individuelle qui passe de 0.37 a 0.29 et représente 48.33% de la variance totale. En définitive,
il existe beaucoup plus de variations dans la perception du soutien conditionnel d’estime entre
les ¢éléves que de variations entre les classes. Il est possible que les variations entre les classes
soient masquées ou atténuées par le fait que cette mesure comprend pour partie une mesure de

soutien parental.

Nous avons ensuite test¢ un modele inconditionnel de croissance afin d’étudier la
trajectoire évolutive du soutien conditionnel d’estime percu (modele A3, cf. Tableau 11). La
décroissance de la déviance est significative (Asogyr = 36.43, p < 0.01) indiquant que ce
mode¢le s’ajuste mieux aux données que le modele A2. L’effet fixe associé au temps est
négatif mais relativement faible (b = -0.02) et la constante est égale a 2.50. Le niveau de
soutien conditionnel d’estime percu est estimé au temps 1 (en début de CM2) a 2.50 et
diminue de 0.02 point tous les mois. Par ailleurs, la variance intra-individuelle diminue de
0.25 a 0.23, ce qui indique que le temps explique 8% (.02/.25) de la variation des réponses

dans le temps pour un méme éleve.

Répondre a notre objectif premier impliquait de modéliser la possibilité que les ¢éléves
n’aient pas tous le méme rythme de décroissance dans la perception du soutien conditionnel
d’estime au cours du temps. Pour ce faire, nous avons spécifi¢ une structure de covariance
complexe de niveau 2 (modele A4). En d’autres termes, nous avons autorisé¢ le taux de
changement (i.e., la pente) a varier d’un éléve a I’autre. Ce modele A4 ne s'ajuste pas mieux
aux données que le modeéle A3 (Asier = 1.74, ns.). Aussi, en moyenne les éléves ont tous la
méme décroissance dans le temps’. Nous avons inséré des caractéristiques inter-individuelles
dans le modele pour expliquer les différences observées entre les éléves en début de CM2.
Lorsqu’on intégre le rendement scolaire comme variable explicative, le modéle ne s’ajuste pas
mieux aux données que le modéle A3 (Asjoer = 3.31, ns.). Il en est de méme lorsqu’on integre

le sexe de I’éleve et la CSP du pere (Asiogy = 8.76, ns.).

¥ Un coefficient intra-classe de 0.05 (soit 5%) peut étre considéré comme un effet faible, 0.10 (10%) comme
effet moyen et 0.15 (15%) comme un effet important (Hox, 2002).

? Des analyses de trajectoires ont été réalisées et vont dans le sens de ce résultat. Trois trajectoires ont été
identifiées. Deux sont 1égerement descendantes, 1’'une ayant un niveau de départ plus élevé que 1’autre. Elles
concernent 43.1% et 33.8% des ¢éleves. La troisiéme trajectoire est plus stable et concerne 23.1% des ¢éleves (le
lecteur intéressé trouvera ces trajectoires représentées en annexe 13).
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En somme, le mode¢le final (modeéle A3) nous permet de conclure que la perception du
soutien conditionnel d’estime varie pour un méme éleve entre les temps de mesure, d’un €léve
a I’autre et d’une classe a I’autre (faible variation pour ce dernier niveau). La perception de ce
type de soutien diminue, mais tres faiblement (b = -0.02, p < 0.01). La décroissance de cette
perception est semblable en moyenne pour chaque €léve. Enfin, le rendement scolaire, le sexe
et la catégorie socioprofessionnelle du pére n’ont aucune influence sur la perception de ce

type de soutien en début de CM2.
5.3. Le soutien conditionnel émotionnel enseignant pergu

A D'instar du mode¢le précédent, nous avons étudié comment se distribue la variance du
soutien conditionnel émotionnel enseignant percu entre les différents niveaux. Le modele
inconditionnel de moyenne (modele B1) est présenté dans le Tableau 12. La part de variance
inter-individuelle est de 43.14% et la part de variance intra-individuelle est de 56.86%. A
nouveau, nous observons que les éléves divergent en moyenne quant a leurs perceptions du
soutien conditionnel émotionnel enseignant et qu’il existe des variations entre les différents
temps de mesure chez un méme éleve.

Tableau 12. Modeéles multiniveaux de croissance sur la perception du soutien conditionnel
émotionnel enseignant

Modele Bl Modele B2

Effets fixes
Constante (statut initial) 1.62%* (0.04) 1.62** (0.06)
Effets aléatoires

Variance inter-classes (Niveau 3)

Classes de CM?2 0.03 (0.02)
Classes de 6 0.05" (0.02)
Variance inter-individuelle . £
(Niveau 2) 0.22%*(0.03) 0.13**(0.03)
Variance intra-individuelle sk .
(Niveau 1) 0.29** (0.02) 0.29** (0.02)
-2logV 1280.969 1249.516

Note. Les erreurs standards sont indiquées entre parenthése. **p < 0.01, " p <0.10

Comme précédemment, nous avons examiné dans quelle mesure les éléves d’une
méme classe tendent a percevoir de mani¢re semblable le soutien conditionnel émotionnel

enseignant. Pour ce faire, nous avons ajouté un niveau classe dans le modele (modele B2, cf.
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Tableau 12). Ce modéle s’ajuste significativement mieux aux données que le modele
précédent (Asjogy = 31.45, p < 0.01). La part de variance inter-classes pour le CM2 est assez
faible et s’éléve a 6% alors que celle pour la 6™ est modérée et s’éléve a 10% (Hox, 2002).
La part de variance inter-individuelle est de 26%. Ainsi, il existe plus de variation entre les
¢leves qu’entre les classes. Enfin, pour s’assurer qu’aucun effet linéaire du temps ne pouvait
étre mis en évidence, nous avons spécifi¢ un modele inconditionnel de croissance. Ce modele
ne s’ajuste pas mieux aux données (A.jogy = 0.83, ns.). Le soutien conditionnel émotionnel

enseignant n’évolue donc pas linéairement dans le temps.
6. Discussion

L’objectif de cette étude était double. Le premier était d’étudier I’évolution de la
perception du soutien conditionnel d’estime et du soutien conditionnel émotionnel (parental et
enseignant) lors de la transition entre le primaire et le secondaire. Nous souhaitions vérifier si
les ¢éleéves suivaient une méme évolution dans leur perception du soutien conditionnel et si
certaines de leurs caractéristiques €taient impliquées dans cette évolution. Le second objectif
¢tait d’étudier dans quelle mesure ils partageaient une vision similaire du soutien conditionnel

de leur enseignant.

Tout d’abord, concernant la perception du soutien conditionnel émotionnel parental,
nos résultats ont montré qu’elle était faible et restait stable lors de la transition. Cantin et
Boivin (2004) n’avaient pas, non plus, observé de changement dans la perception du soutien
parental lors de cette transition. D’autres études ont aussi montré que le soutien des parents
¢tait globalement stable a 1’adolescence (e.g., Bokhorst et al., 2010 ; Loeber et al., 2000).
Dans I’étude longitudinale de Marquis-Trudeau et al. (2015), les auteures ont indiqué que
80% des ¢léves interrogés avaient une perception stable du soutien conditionnel parental sur
une période de cinq ans. Cette relative stabilité dans la perception des jeunes du soutien de
leur parents, observée aussi dans notre étude, pourrait venir de ce qu’ils ont intérioris€¢ un
modele interne de leurs parents, les aimant et les soutenant de maniére conditionnelle, c¢’est-a-
dire, une affection percue orientée vers la satisfaction des exigences parentales et non pour
leur valeur en tant que personne. Ces résultats pourraient aussi signifier que la pratique de ce
type de soutien par les parents soit relativement stable dans le temps, et qu’elle ne soit pas
influencée par des changements contextuels, comme par exemple des changements de classe.

Notons que ces deux explications ne sont pas mutuellement exclusives.
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Concernant cette fois la perception du soutien conditionnel émotionnel enseignant,
stable au cours du CM2, elle diminue légérement en 6°™. La stabilité¢ durant le CM2 peut
s’expliquer par le fait que les ¢éléves interagissent avec le méme enseignant dont les pratiques
de soutien bien établies risquaient effectivement peu de changer en cours d’année. La
diminution de ce type de soutien en 6™ va a I’encontre de 1’idée selon laquelle une plus
grande importance accordée a la performance et a la discipline au collége (Anderman &
Midgley, 1997 ; Bouffard et al., 2001 ; Midgley et al., 1995) aménerait les éléves a croire plus
facilement que le soutien de leur enseignant dépend de leurs accomplissements. Les relations
au collége étant plus centrées sur la transmission d’un contenu scolaire et moins teintées
d’affectivité (Bru et al., 2010), les éleves pourraient alors ressentir moins de conditionnalité
dans cette affection. Cependant, il se peut aussi que cet effet soit dii a la formulation de nos
énoncés mesurant le soutien conditionnel au collége. Nous avons demandé aux éléves de 6"
de se référer a I’enseignant qui compte le plus pour eux. Il est possible que si I’enseignant
compte pour 1’¢léve c’est qu’il estime étre soutenu de manicére peu conditionnelle par ce
dernier, ce qui expliquerait qu’il ressente moins de soutien conditionnel en 6. Notons
toutefois que la diminution de cette perception est assez faible et que d’autres études seraient
nécessaires pour valider cette hypothése. Nous avons aussi vu, concernant notre second
objectif, qu’il existait plus de différences entre les €léves qu’entre les classes dans leur
perception du soutien conditionnel émotionnel de leur enseignant. Certaines différences inter-
individuelles, peuvent peut-étre s’expliquer par le fait que le comportement de I’enseignant
peut varier selon les éléves en fonction par exemple de ses attentes envers eux. Mais il est
¢galement possible que certaines caractéristiques des éléves comme par exemple une plus
grande sensibilité aux signaux d’insatisfaction exprimés par 1’enseignant ou encore un besoin
plus important d’approbation possiblement dii a une faible confiance en eux puissent amener

les ¢éleves a interpréter différemment les feedback percus dans un méme environnement. Cela

les conduirait a ressentir difféeremment la qualité du soutien de leur enseignant.

En ce qui concerne la perception du soutien conditionnel d’estime, nos résultats ont
montré qu’elle diminuait légérement avec le temps de maniére assez semblable, en moyenne,
pour tous les ¢éleéves. Les enfants percevaient de moins en moins que leurs parents et leurs
enseignants les valorisaient et les estimaient uniquement pour leur capacité a atteindre leurs
standards en termes de réussite scolaire et de comportement. Il est possible qu’en grandissant,
les éléves se détachent de I’opinion de leurs parents et enseignants et prétent moins attention a

I’estime que les adultes leurs témoignent. De ce fait, ils pourraient avoir 1I’impression de
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moins ressentir que cette estime dépend de leurs accomplissements. D’autres études, mesurant
I’importance accordée au soutien d’estime des parents et des enseignants seraient nécessaires
pour valider cette hypothese. Enfin, aucun effet du sexe, ni du rendement scolaire, ni de la
catégorie socioprofessionnelle du pere n’a été observé. Qu’ils soient filles ou gargons, forts ou
faibles, issus ou non d’un milieu socio-économique privilégi¢, les éléves ne différent pas
quant a leurs perceptions du soutien conditionnel d’estime en début de CM2. Concernant
notre second objectif, nos résultats montrent que I’effet classe sur la perception du soutien
conditionnel d’estime est faible. Comme pour le soutien conditionnel émotionnel enseignant,
cette perception semble dépendre surtout des éléves. Le soutien conditionnel d’estime
comprenant une source parentale et une source enseignante il est cependant difficile de

déterminer a quelle source est imputable cet effet classe.

Cette étude présente plusieurs limites. Ainsi, en raison d’une forte attrition, elle a été
réalisée sur un échantillon peu important. Il se peut alors que les éléves ayant quitté 1’étude
partageaient certaines caractéristiques que nous n’avons pas pu mettre en évidence. Ensuite, la
période étudiée étant assez courte (16 mois), ceci était propice a faire ressortir des effets de
stabilité. On ne peut exclure, comme 1’a montré Seidah (2004), que la perception du soutien
conditionnel puisse augmenter lorsque les enfants entrent pleinement dans I’adolescence.
Enfin, une grande partie de la variance inter- et intra-individuelle reste inexpliquée et de
nouvelles études longitudinales seraient nécessaires. Il serait intéressant par exemple de
mesurer 1’évolution de I’importance accordée, par les éleves, au soutien de 1’enseignant et des
parents pour permettre d’examiner si ces derniers se détachent de ces adultes et si cela
influence la perception qu’ils ont de la conditionnalit¢ de leur soutien. Certaines
caractéristiques des enseignants ou des parents devraient également €tre prises en compte
comme |’importance que ces derniers accordent a la réussite scolaire ou encore les buts
d’apprentissage qu’ils valorisent pour les jeunes (e.g., but de maitrise ou de performance). En
effet, lorsque les enseignants ou parents valorisent les buts de performance (i.e., ont des
attentes de performance élevées), les €éléves peuvent percevoir que 1’acceptation des adultes
dépend de D’atteinte de ces standards (Dubois, 2010 ; Hewitt & Flett, 1991). Il serait alors
possible d’étudier I’effet de I’évolution de I’importance accordée, par les adultes a la réussite
et la mise en avant des buts de performance sur la perception du soutien conditionnel. Malgré
ces limites, cette étude est une des rares avec celle de Marquis-Trudeau et al. (2015) a avoir
¢tudié¢ de maniere longitudinale 1’évolution du soutien conditionnel parental et la seule a avoir

¢tudié 1I’évolution du soutien conditionnel enseignant. Aprés avoir mis en place un instrument
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de mesure et étudi¢ 1’évolution de la perception du soutien conditionnel, nous en venons
maintenant au second objectif de ce travail de thése, a savoir I’examen du lien entre le soutien
conditionnel percu et la perception de 1’¢léve de sa compétence scolaire. Cet examen, comme

nous le verrons, a été aussi réalisé chez des éléves de CM2 et de 6°™.
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— PARTIE 2 -

LE SOUTIEN CONDITIONNEL ET LA
PERCEPTION DE COMPETENCE
SCOLAIRE
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CHAPITRE 3. LE ROLE D’AUTRUI DANS LA CONSTRUCTION
DES PERCEPTIONS DE SOI : APPROCHE THEORIQUE

Avoir une vision positive de soi-méme est reconnu pour E&tre bénéfique pour
I’épanouissement personnel et la réussite de 1’individu. De nombreuses théories en
psychologie défendent 1’idée que croire en sa compétence est un déterminant du
comportement humain et de 1’apprentissage. Les théories de 1’autodétermination (Deci &
Ryan, 1985), de I’apprentissage social (Bandura, 2003) ou encore de 1’autorégulation (Carver
& Scheier, 1981) figurent parmi les plus célebres aujourd’hui. Ces théories sociocognitives
soutiennent une hypothése centrale : I’interprétation par les éléves de leurs capacités influence
plus fortement leurs comportements que la réalité effective de leurs succés ou de leurs échecs

(Bouffard & Bordeleau, 1999).

Le soi est I’un des objets d’étude les plus anciens en psychologie (Martinot, 2008). La
diversité des approches théoriques a ainsi donné naissance a diverses dénominations pour
désigner I’évaluation que les individus portent sur eux-mémes. Certains auteurs parlent
d’estime de soi (e.g., Harter, 1999 ; Rosenberg, 1979), d’autres de concept de soi (e.g., Marsh,
1990b) ou de perception de compétence (e.g., Harter, 1999) et d’autres encore d’auto-
efficacité (e.g., Bandura, 2003). L’estime de soi est vue comme 1’évaluation que 1’individu
réalise a son endroit, et renvoie a un jugement d’approbation ou de désapprobation envers lui-
méme (Coopersmith, 1967 ; Harter, 1998). Le concept de soi est défini comme la description
qu’une personne fait d’elle-méme et comprend 1I’ensemble des caractéristiques qu’elle connait
sur elle : se percevoir grand ou petit, fort en tennis, intéressé par la musique, etc. (Pajares &
Schunk, 2001 ; Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976). De nombreux débats ont eu lieu sur
I’existence de différences entre ces deux concepts (cf. Bong & Skaalvik, 2003 ; Brunot,
2007 ; Joét, Nurra, Bressoux, & Pansu, 2007 ; Pajares & Schunk, 2005). La principale
distinction discutée concerne la place occupée par les dimensions évaluative et descriptive.
L’estime de soi constituerait la dimension évaluative de la perception de soi (i.e., quelle
valeur est-ce que je m’accorde ?) et le concept de soi, la dimension descriptive (i.e., qu’est-ce
que je suis ?). Certains auteurs ont toutefois questionné la pertinence de cette distinction (e.g.,
Bressoux & Pansu, 2003 ; Brunot, 2007 ; Marsh & Craven, 2006 ; Shavelson et al., 1976 ;
Valentine, DuBois, & Cooper, 2004). Les dimensions descriptives et évaluatives sont, dans

les faits, fortement imbriquées dans le fonctionnement de la personne. Dans diverses
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situations, ’individu formerait a la fois une description et une évaluation de lui-méme
(Shavelson et al., 1976). Un enfant pourrait, par exemple, dire de lui-méme : « Je suis grand ».
Méme s’il s’agit d’un aspect descriptif, le fait d’étre grand peut, pour I’enfant, étre associé a
un jugement positif et comporter une évaluation de lui-méme. Ensuite, un autre débat a eu lieu
quant a la place de la dimension affective-motivationnelle dans le concept de soi. Pour Marsh
(1990a), cette dimension fait partie intégrante du concept de soi. A I’inverse, Bong et
Skaalvik (2003) et Harter (1999) reconnaissent bel et bien I'importance des affects dans la
théorisation du soi. Ces auteurs postulent cependant que c’est la dimension cognitive du
concept de soi, composée elle-méme des descriptions et évaluations de soi, qui provoque les
réactions affectives et motivationnelles (e.g., je réussis bien mon travail en classe donc j’aime
bien aller a I’école). Ici, il semble surtout important de retenir que toutes ces dimensions
correspondent a des informations sur ce qu’est la personne et sont fortement liées entre elles
(Joét et al., 2007), avec la perception de sa compétence comme aspect central de ces concepts

(Harter, 1985a).

En fait, ces différentes notions se différencieraient principalement par leur degré de
spécificité. L’estime de soi est mesurée a un niveau général alors que le concept de soi est
souvent mesuré a un niveau plus spécifique (e.g., le domaine scolaire, voire la matiére).
L’auto-efficacité est fréquemment mesurée a des niveaux encore plus précis comme la
capacité a réussir des taches spécifiques a I’intérieur d’une matiere (Bong & Skaalvik, 2003).
Dans une méta-analyse, Valentine et al. (2004) ont comparé des études qui portaient sur le
lien entre différentes perceptions de soi (e.g., concept de soi, estime de soi, auto-efficacité) et
réussite scolaire. Tout d’abord, cette méta-analyse a confirmé que le type de perception de soi
¢était bien relié significativement au niveau de spécificité (e.g., I’estime de soi a un niveau
général et auto-efficacité a un niveau spécifique). Elle a également montré que, lorsque le
niveau de spécificité de la mesure était contrdlé, aucune différence en termes de taille d’effet
n’était observée pour le lien avec la réussite entre le concept de soi, 1’estime de soi et 1’auto-
efficacité. Ce résultat semblerait alors attester de I’intérét limité de distinguer ces concepts
autrement que du point de vue de leur spécificité. C’est la raison pour laquelle nous ne
différencierons pas dans le cadre de ce travail 1’auto-efficacité du concept de soi et de la
perception de compétence ; tous ces concepts faisant référence a une auto-évaluation sur soi
plus ou moins spécifique. Comme Marsh et O’Mara (2008) et Marsh et Craven (2006), nous
considérerons, tout d’abord, le terme d’estime de soi ou concept de soi global pour définir la

valeur générale que I’individu s’attribue. Ensuite, nous utiliserons dans nos travaux le terme

[96]



de perception de compétence pour rendre compte de I’évaluation que fait 1’individu de soi
dans des domaines spécifiques. Pour autant, dans un souci de fidélité aux propos trouvés dans
la littérature, nous conserverons le terme de concept de soi spécifique lorsque les auteurs en
parlent ainsi. L’expression perceptions de soi désignera 1I’ensemble de ces notions. Ainsi, si a
I’égard de ces perceptions de soi nous avons posé la possibilité qu’il puisse en exister des
générales et des spécifiques, la question se pose désormais de savoir comment précisément

s’articuleraient ces perceptions de soi dans les différents domaines.
1. Aspect multidimensionnel et hiérarchique des perceptions de soi

James (1890) est, en psychologie, I’'un des premiers auteurs a avoir traité de la notion
de soi. Dans son ouvrage The Principles of Psychology il considérait déja ce concept comme
étant multidimensionnel et composé de trois éléments : le soi matériel, le soi social et le soi
spirituel. Pourtant, malgré des bases théoriques multidimensionnelles initiées trés tot a la fin
du XIX“™, dans les années 1960, les modéles de perception de soi les plus fréquemment
adoptés étaient unidimensionnels (Harter, 1999). Si ces modeles prenaient bien en compte les
jugements de perception de soi dans une variété de domaines (e.g., relations avec la famille,
habilité scolaire, interactions avec les pairs, etc.), la moyenne ou la somme de I’ensemble de

ces jugements était calculée afin d’obtenir un score unique.

L’un des premiers mode¢les unidimensionnels du concept de soi est celui de
Coopersmith (1967). Ce dernier a en effet conclu que le concept de soi des 56 enfants de 10 a
12 ans de son échantillon ne se distinguait pas selon les différents domaines considérés
(social, scolaire, familial et global). Pour lui, les facettes du soi seraient si fortement dominées
par un facteur général qu’elles ne pouvaient pas étre différenciées, autorisant ainsi le calcul
d’un score global. Ce score pouvait, selon Coopersmith, étre interprété comme un concept de
soi global qui pouvait étre généralisé a tous les domaines. Harter (cf. Harter, 1983) a toutefois
soulevé plusieurs problémes méthodologiques inhérents a la construction de cette échelle qui
remettent en cause ces conclusions. De plus, des analyses factorielles ont par la suite été
conduites sur cette échelle et contrairement aux résultats de Coopersmith, elles ont révéle
I’existence de différents facteurs (Harter, 1983). Les analyses réalisées sur I’échelle de Piers
et Harris (1964) vont également dans le sens d’une vision multidimensionnelle du concept de
soi. Ces auteurs ont tout d’abord postulé que le concept de soi général était unidimensionnel.
IIs ont additionné les scores des 95 énoncés de leur échelle afin de former un score global. En

revanche, leur analyse factorielle subséquente, réalisée sur les 80 énoncés de 1’échelle révisée,
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ont révélé la présence de dix facteurs distincts dont six seraient, selon eux, assez importants
pour étre interprétables de la maniére suivante: domaines du comportement, statut
intellectuel, apparence physique, tendance a I’anxiété, popularité, bonheur et satisfaction. Ces
résultats semblent ainsi confirmer 1’idée que, contrairement a leur hypothese, le soi
comporterait plusieurs facettes et que la mesure d’un score global a partir de cette échelle
n’est pas pertinente. Au-dela de I’argumentation statistique, les présupposés théoriques sous-
jacents a ces modeles unidimensionnels ont aussi été critiqués. Ils masqueraient les
distinctions que peuvent faire les individus dans leurs perceptions des différents domaines
importants de leur vie (Harter, 1999). Sans affirmer que les perceptions de soi spécifiques ne
s’influencent pas les unes les autres (Pajares & Schunk, 2001), la maniére de se percevoir
dans le domaine social peut, par exemple, étre différente de la maniére de se voir dans le
domaine scolaire. Marsh et Craven (2006), dans une revue de questions sur le concept de soi,
indiquent que de nombreuses études soutiennent 1’idée de sa structure multidimensionnelle.
L’ensemble de ces constats conduit Marsh, Byrne et Shavelson (1992) a affirmer que les
progres dans la compréhension du soi sont surtout dus a la prise en compte d’un concept de
soi multidimensionnel ainsi qu’a 1’utilisation d’instruments de mesure adaptés. Prendre en
compte 1’analyse des perceptions de soi spécifiques ne revient pas pour autant a conclure que
I’individu ne posseéde pas une perception générale de lui-méme (Harter, 1985b, 1999 ; Pajares
& Schunk, 2001). De nombreuses recherches montrent qu’a partir du milieu de I’enfance
(vers 8-9 ans) les enfants peuvent faire des jugements sur leur valeur globale en tant que
personne (Harter, 1999). Aussi, les modéles multidimensionnels intégrent souvent un concept
de soi global dans leur structure hiérarchique (Marsh & O’Mara, 2008). Harter (1999) précise
toutefois que cette valeur globale existe au-dela des perceptions spécifiques et ne serait pas
une agrégation de la valeur accordée dans chaque domaine (contrairement aux mesures
réalisées par Coopersmith en 1967, ou Piers et Harris en 1969), ces derniers n’ayant pas tous
la méme importance aux yeux des sujets. Pour ce qui concerne sa mesure, ce concept de soi
global serait inféré a partir de réponses a une échelle de concept de soi qui, elle, serait
relativement unidimensionnelle. Cette échelle de concept de soi global évalue ainsi des
caractéristiques comme la confiance en soi ou la compétence non spécifique a des domaines

particuliers (Marsh & Craven, 2006).

Pour Shavelson et al. (1985) comme pour Harter (1999), le nombre de domaine des
perceptions de soi augmente lorsque 1’enfant grandit. Pour Harter (1999, pp. 119-120), dans la

petite enfance (4-7ans), les domaines de perception de soi sont au nombre de cinq (scolaire,
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physique, apparence, social, conduite). Au milieu de 1’enfance, apparait la perception de soi
générale. A I’adolescence s’ajoute la perception des relations amoureuses et des amis proches
et la perception de la compétence professionnelle. De plus, le domaine de la perception de sa
conduite se transforme en perception de sa conduite/moralité. Ce domaine concernera
uniquement la perception de sa moralité lors des années universitaires. La perception du sens
de ’humour et de la relation avec les parents font également leur apparition chez les étudiants
universitaires. Quant au domaine scolaire il se diversifie a cette période pour séparer la
compétence scolaire de la créativité et de la capacité intellectuelle. Puis, au cours de 1’age
adulte, d’autres domaines s’ajoutent encore (e.g., la gestion du ménage), et d’autres
deviennent caduques. Ainsi, disparaissent notamment la compétence scolaire et les relations
avec les parents. D’autres domaines se transforment, par exemple, 1’acceptation par les pairs
qui est remplacée par la perception de sa sociabilité. Le Tableau 13 présente les différents

domaines du concept de soi de la petite enfance a [’université selon Harter (1999).
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Si I’on admet la coexistence de perceptions de soi a la fois spécifiques et générales, la
question de la nature de leur organisation et de leurs relations doit étre posée. La plupart des
modeles actuels des perceptions de soi, nous le relevions, sont dits « hiérarchiques » : le
concept de soi global est placé au sommet, les domaines et les sous-domaines se subdivisent
ensuite jusqu’en bas de la pyramide. Parmi ces modeles, un des premiers qui a largement
marqué la littérature est celui de Shavelson et al. (1976, voir aussi a ce propos, Marsh, 1990a,
1990b ; Marsh et al., 1992 ; Marsh & Shavelson, 1985). Dans ce mod¢le, le concept de soi
général est subdivisé en deux parties : le concept de soi scolaire et non scolaire (social,
émotionnel, physique). Ces deux concepts de soi sont eux-mémes divisés en sous-domaines
(e.g., anglais, histoire, maths et sciences pour le concept de soi scolaire). Chaque sous-
domaine est ensuite composé des perceptions dans des situations spécifiques. Marsh et Craven
(2006) indiquent que pour la plupart des chercheurs, les différentes dimensions du concept de
soi sont souvent peu corrélées. Ces corrélations et la force de 1’ordre hiérarchique entre ces
dimensions varient avec 1’age. Les catégories les plus basses sont censées avoir un effet sur
les catégories plus élevées (e.g., le concept de soi en frangais aurait une influence sur le
concept de soi scolaire qui, a son tour, aurait une influence sur le concept de soi global)
(Marsh et al., 1992). Cependant, comme le souligne Harter (1986, 1999), ces modé¢les
hiérarchiques ne sont pas exempts de critiques. Par exemple, le fait que certains domaines
puissent étre plus importants que d’autres dans la construction du concept de soi global n’est
pas pris en compte (Harter, 1986). En effet, pour Harter (1999), qui s’inspire des travaux de
James (1890), le concept de soi global est plus fortement influencé par les perceptions de soi
dans un domaine si ce domaine a de I’importance pour I’individu. Il est possible de se sentir
peu compétent en natation mais si cette discipline sportive n’a que peu d’importance a nos
yeux, il est peu probable que cela diminue la valeur générale que nous nous accordons. En
revanche, échouer dans le domaine scolaire alors que celui-ci nous tient particuliérement a
cceur risque de miner I’image générale que nous avons de nous-mémes. Plusieurs recherches
indiquent ainsi que la satisfaction de son apparence physique, domaine important pour les
jeunes, est liée plus fortement au concept de soi global que les perceptions de soi spécifiques

dans d’autres domaines (cf. Harter, 1999).

En somme, le concept de soi comporte a la fois des dimensions évaluatives et
descriptives. Il est organisé de maniére multidimensionnelle, structuré de manicre
hiérarchique et évolue avec 1’age (Harter, 1999 ; Marsh & Craven, 2006 ; Shavelson et al.,

1976). Pour la suite de notre propos nous allons focaliser notre attention sur un domaine des
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perceptions de soi de ’enfance qui capte I'intérét des plus petits et des plus grands : le
domaine scolaire. Nous le verrons, cette perception est un ¢lément décisif dans la mesure ou
elle influence les comportements des ¢leves a 1’école, leurs émotions, leur motivation mais

également leur réussite scolaire.
2. Les perceptions de soi scolaires : quelles conséquences ?

Se percevoir compétent a 1’école a été lié positivement a de nombreuses variables
d’adaptation scolaire comme la motivation intrinseque, la préférence pour les défis, la
curiosité (Harter, 1992 ; Harter & Connell, 1984), I’intérét pour la discipline (Cosnefroy,
2007 ; Marsh, Trautwein, Liidtke, Kdller, & Baumert, 2005 ; Viljaranta, Tolvanen, Aunola, &
Nurmi, 2014), les efforts fournis (Sakiz, Pape, & Hoy, 2012), le choix des activités et la
persévérance (Bandura, 2003 ; Multon, Brown, & Lent, 1991). Les ¢éléves qui ont confiance
dans leurs capacités abordent les taches difficiles comme des défis a maitriser et non comme
des menaces a éviter. Ils se fixent des objectifs ambitieux, maintiennent un engagement
conséquent et continuent de faire des efforts, méme lorsqu’ils sont confrontés a 1’échec. Ils
sont également plus rapides a retrouver confiance en eux aprés un échec. Ils attribuent plus
facilement celui-ci a un effort insuffisant ou a un manque de connaissances qui pourront étre
acquises ultérieurement (Bandura, 2003 ; Pajares & Schunk, 2001 ; Schunk & Pajares, 2015).
La perception de sa compétence est aussi liée positivement avec des stratégies
d’autorégulation (e.g., le controle du temps de travail, synthétisation et résumé des
informations, planification de 1’apprentissage, vérification de la compréhension) (Bouffard-
Bouchard, Parent, & Larivée, 1991 ; Pintrich & de Groot, 1990). Se sentir bon sur le plan
académique diminuerait également le sentiment d’anxiété envers 1’école (Bandura, 2003 ;
Harter, 1992 ; Pajares & Kranzler, 1995). Enfin, si les perceptions de compétence sont liées a
la réussite scolaire, de nombreux auteurs admettent aujourd’hui que ce lien dépend du niveau
de spécificité de la mesure : plus les perceptions de compétences sont spécifiques (e.g.,
scolaire, disciplinaire, sous-disciplinaire), plus elles prédisent la réussite. Déja dans les années
1980, une méta-analyse de Hansford et Hattie (1982) avait, par exemple, montré, a partir de
128 études répertoriées, que les liens entre perceptions de soi (e.g., estime de soi, perception
de compétence) et rendement scolaire fluctuaient de maniere trés importante, et que la force
de ces liens était plus faible lorsque les perceptions de soi étaient mesurées globalement.
D’autres revues de la littérature, plus récentes, vont é¢galement dans ce sens. Par exemple,
Baumeister, Campbell, Krueger, et Vohs (2003) ont montré que 1’estime de soi n’entretenait

peu ou pas de liens positifs avec la réussite. D’autres comme Marsh et Craven (2006) ont
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recens¢ plusieurs études dont les résultats indiquaient que les concepts de soi spécifiques
(mathématiques, anglais ou scolaire par exemple) étaient liés a la performance. Les résultats
de la méta-analyse de Valentine et al. (2004), conduite a partir de 56 études longitudinales,
ont montré¢ que I’effet positif des perceptions de soi sur les performances scolaires était
modéré par la spécificité des mesures de ces perceptions de soi (estime de soi, perception de
compétence scolaire, et perception de compétence disciplinaire). Les tailles des effets étaient
plus importantes pour une mesure des perceptions de soi relatives au domaine scolaire (e.g.,
perception de compétence scolaire) que pour celles mesurées a un niveau général (e.g., estime
de soi). Valentine et al. (2004) ont aussi montré, qu’au-dela de la spécificité, plus le degré de
correspondance entre les perceptions de soi et les performances était important, plus la taille
d’effet était grande. En d’autres termes, ils observaient un lien plus fort entre le concept de soi
en mathématiques et la réussite en mathématiques, qu’entre le concept de soi en anglais et la
réussite en mathématiques. Marsh et O’Mara (2008), quant a eux, ont intégré a la fois le
concept de soi scolaire et I’estime de soi dans des modeles d’équations structurelles. Ils ont
souhaité comparer et contraster les effets de ces deux concepts. Leurs résultats ont montré que
si le concept de soi scolaire avait un effet réciproque sur les notes et la réussite scolaire (en
contrdlant le statut socio-économique, les capacités scolaires et la réussite scolaire antérieure),
ce n’était pas le cas de I’estime de soi. Selon cet effet réciproque, plus un éléve se pergoit de
facon positive a 1’école plus il réussit et plus il réussit plus il se percoit de fagon positive.
Notons que cette relation réciproque entre le concept de soi scolaire et la réussite scolaire a
aussi été mis en évidence dans d’autres études (e.g., Guay, Marsh, & Boivin, 2003 ; Marsh &

Craven, 2006).

Pris dans leur ensemble, ces résultats confortent 1’intérét d’utiliser des mesures de
concept de soi spécifiques, qui portent sur des domaines identiques a ceux étudiés. Ainsi, si
on peut lier ’estime de soi et des conséquences globales comme la dépression (vue comme un
comportement général), la qualité de 1’adaptation a I’age adulte, le décrochage scolaire ou
encore la dépendance au tabac (pour revue voir Swan, Chang-Schneider, & McClarity, 2007),
ce concept n’est sans doute pas le plus adapté dans le cadre scolaire. Pour qui souhaite
s’intéresser aux performances scolaires, c’est sans aucun doute la perception de compétence

scolaire qui semble aujourd’hui le plus opportun de mesurer (Brunot, 2007).

La perception de compétence scolaire n’apparait pas de maniere spontanée. Elle se
construit tout au long de 1’enfance et de 1’adolescence et est influencée par divers facteurs

présents dans I’environnement de l’enfant, dont les personnes importantes pour celui-ci.
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Aussi, nous en venons a présenter les déterminants de la perception de compétence scolaire en

portant une attention particuliére a 1’aspect social.
3. Les déterminants de la perception de compétence scolaire

La perception de sa compétence se développe a partir de différentes expériences que
fait I’enfant dans son environnement et des interactions avec les personnes qui 1’entourent.
Les déterminants de ces perceptions de compétence sont de deux natures : individuels et
contextuels. Tous ces déterminants interagissent de maniére complémentaire pour former les

perceptions de compétence des éléves (Skaalvik & Skaalvik, 2002).
3.1. Les déterminants individuels

L’un des principaux déterminants individuels est I’ensemble des expériences de
maitrise qui représentent la source la plus importante du sentiment de compétence (Bandura,
2003 ; Usher & Pajares, 2006). Expérimenter un succes encourage le développement d’un bon
sentiment de compétence alors que subir un échec va ’affaiblir ; surtout lorsque celui-ci se
produit avant qu’un sentiment de compétence soit fortement établi (Bandura, 2003). L impact
des performances antérieures sur ce sentiment de compétence dépend toutefois en grande
partie de I’interprétation que fait la personne de cette performance et du contexte dans lequel
elle est réalisée (Bandura, 2003). Par exemple, la réussite a une tache difficile sera considérée
par les ¢éléves comme plus indicatrice de leur compétence que la réussite a une tache pergue
comme simple. En revanche, 1’échec a une tache simple peut miner la confiance en leurs
capacités. Par ailleurs, si une aide extérieure est fournie durant la tache, il est possible que la
perception de compétence de 1’éléve ne soit que peu modifiée puisque la réussite peut etre
attribuée a 1’aide apportée. Ce dernier exemple rejoint le role des attributions causales dans le
développement des perceptions de compétence (Bandura, 2003 ; Skaalvik, 1997). La théorie
de I’attribution (Weiner, 1985) distingue, par exemple, plusieurs types de causes que les
individus peuvent invoquer pour expliquer leurs comportements, leurs réussites ou leurs
échecs. Attribuer un succes a une cause interne et stable comme les capacités personnelles
augmenterait la perception de compétence. Attribuer un échec a une cause interne et instable
comme le manque d’effort, ou a une cause externe comme le manque de chance, permettrait
de la maintenir (Bandura, 2003 ; Hsieh & Schallert, 2008). Si les attributions causales internes
et stables en cas de réussite encouragent le développement des perceptions de compétence,

cette relation est réciproque (Bandura, 2003 ; Skaalvik, 1994 ; Stajkovic & Sommer, 2000).
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Les ¢€léves qui ont confiance en leurs capacités attribuent plus facilement un échec a des
causes externes (e.g., I’exercice était difficile) alors que les ¢éléves qui ont de faibles
perceptions de compétence D’attribuent plus facilement a un manque d’aptitude (Bandura,
2003). Un autre phénomene peut également modérer le lien entre les performances et les
perceptions de soi: la centralit¢ psychologique (Skaalvik, 1997), qui rejoint la notion
d’importance per¢ue évoquée par Harter (1999). Plus le domaine est important aux yeux des
individus, plus les échecs ou les réussites dans ce domaine vont influencer leur perception

d’eux-mémes.

Au-dela des expériences de maitrise, les éleves tendent a comparer leurs propres
performances avec un cadre de référence pour évaluer leur compétence. Ce cadre de référence
peut étre interne ou externe (Marsh, 1986). Nous reviendrons sur la comparaison avec un
cadre externe (i.e., avec I’entourage) dans la partie sur les déterminants liés au contexte. Quoi
qu’il en soit retenons, d’ores et déja, que Skaalvik et Skaalvik (2002) ont référencé quatre
types de comparaison interne. La premiére indique que les €léves compareraient leurs propres
performances dans des domaines différents. Plus 1’écart de performance entre deux domaines
est important, moins 1’¢éléve se pergoit comme compétent dans le domaine ou il réussit le
moins bien. Ainsi, si I’éléve compare sa trés bonne réussite en frangais a sa réussite moyenne
en mathématiques, il aura tendance a se percevoir comme trés compétent en francais et, par
conséquent, peu compétent en mathématiques. Dans le second type de comparaison interne,
les ¢éleves compareraient leur réussite dans un méme domaine a deux moments différents :
s’ils réussissent mieux que la fois précédente, leur sentiment de compétence augmentera. Le
troisiéme type de comparaison indique que les €léves compareraient leur réussite avec leurs
buts et leurs aspirations, rejoignant ici les notions de centralité¢ et d’importance accordée aux
domaines évoquées plus haut (cf. Harter, 1999 ; Skaalvik, 1997). Enfin, dans le dernier type
de comparaison interne, les éléves compareraient leur réussite avec les efforts qu’ils ont faits
pour y parvenir. Ces quatre types de comparaison interne seraient a 1’ceuvre de maniére

simultanée (Skaalvik & Skaalvik, 2002).

Un autre déterminant individuel correspond aux états physiques et émotionnels
(Bandura, 2003). Un sentiment de stress et d’anxiété avant de faire un exercice par exemple,
peut étre interprété comme un signe de vulnérabilité et miner la perception de sa compétence
a mener a bien cette tache. Enfin, le sexe de I’¢éléve joue un role dans sa perception de
compétence, puisque les filles auraient de meilleures perceptions de compétence en langue

premiére et de moins bonnes perceptions de compétence en sciences et en mathématiques que
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les gargons (Fredricks & Eccles, 2002 ; Marsh & Yeung, 1998 ; Sullivan, 2009). Si le sexe de
I’¢leve peut étre considéré comme un déterminant individuel, son lien avec les perceptions de
compétence dépendrait des stéréotypes de genre que les parents possédent vis-a-vis de
certaines disciplines scolaires (Tiedemann, 2000) et/ou que les éléves ont intériorisé dans
leurs rapports aux disciplines (cf. Pansu et al., 2016 ; Régner, Steele, Ambady, Thinus-Blanc,
& Huguet, 2015). Cela souligne alors le role d’autrui dans 1’élaboration de ces perceptions de
compétence. Aussi, I’interaction des éléves avec leur contexte, et les personnes qui s’y

trouvent, va également étre de premiére importance.
3.2. Les déterminants contextuels

Une premiére source contextuelle est I’expérience vicariante (Bandura, 2003). Elle
correspond a I’observation des réalisations d’autrui. Ce processus de comparaison sociale
renvoie a la notion de cadre de référence externe évoqué par Marsh (1986). Selon Festinger
(1954), les personnes se comparent aux autres pour évaluer leurs capacités. Trois types de
comparaison peuvent étre effectués. Les éleves peuvent faire une comparaison latérale et se
comparer a un éléve qui réussit aussi bien qu’eux. Les éléves peuvent aussi se comparer a un
¢leve qui réussit mieux qu’eux. Cette comparaison est dite ascendante. Ils peuvent enfin se
comparer a un éléve qui réussit moins bien qu’eux. Dans ce cas, la comparaison est dite
descendante. Pour appréhender 1’effet de la comparaison sociale, il est nécessaire de prendre
en compte un troisieme facteur : I’assimilation ou la différenciation vis-a-vis de la cible de
comparaison (Boissicat, Pansu, Bouffard, & Cottin, 2012 ; Buunk & Ybema, 1997 ; Smith,
2000). Dans le cas d’une comparaison ascendante, lorsqu’un ¢éléve s’identifie a sa cible (i.e.,
se pense semblable a elle), il pourra s’en servir de modele et y trouver une source de
motivation et d’optimisme (Dijkstra et al., 2008 ; Smith, 2000). En revanche, s’il s’en
différencie (i.e., s’estime différent d’elle), cela pourra affaiblir la confiance en ses capacités.
Dans le cas d’une comparaison descendante, 1’effet inverse est observé. La différenciation
avec une personne qui a moins bien réussi que lui, permettra de préserver une bonne image de
lui-méme alors que s’identifier a lui, aura un impact négatif. Une étude de Boissicat et al.
(2012) a ainsi montré que les ¢éleves qui procédaient a une comparaison ascendante et qui
s’identifiaient a la cible, ou ceux qui réalisaient une comparaison descendante et se
différenciaient de la cible, se percevaient plus compétents a 1’école qu’ils ne I’étaient
réellement. L’inverse était observé pour les €léves qui procédaient aux deux autres types de
comparaison (identification descendante et différenciation ascendante). Au-dela de la

comparaison avec une cible en particulier, 1’éléve peut aussi se comparer a 1’ensemble d’un
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groupe : sa classe ou son ¢cole. Si le rendement scolaire de I’¢léve a un effet positif sur la
perception de compétence scolaire, le rendement moyen de la classe et de 1’école dans
lesquelles il est scolarisé ont, eux, un effet négatif (Belfi, Goos, De Fraine, & Van Damme,
2012 ; Bressoux & Pansu, 2016 ; Marsh, 1987 ; Marsh & Hau, 2003). C’est I’effet gros-
poisson-petit-bassin (big-fish-little-pond-effect) décrit par Marsh (1987): les ¢leves se
jugeraient moins compétents s’ils sont entourés de personnes plus capables qu’eux. Deux
¢leves de méme niveau peuvent ainsi évaluer leurs compétences différemment selon le niveau
de la classe (ou de I’école) dans laquelle ils sont insérés. Du point de vue de leur perception
de compétence, les bons €leves tirent un meilleur profit des classes de niveaux hétérogenes, et
les plus faibles de classes homogenes (Belfi et al., 2012). Cet effet gros-poisson-petit-bassin
serait généralisable a différentes cultures. Marsh et Hau (2003) ont ainsi montré que le niveau
moyen de 1’école avait un effet négatif sur les perceptions de compétence scolaire dans 26
pays.

En sus de ces processus de comparaisons sociales, les attentes des adultes importants
vis-a-vis de la réussite des enfants sont une deuxieéme source pour le développement de la
perception de compétence scolaire (Bohlmann & Weinstein, 2013 ; Jussim, 1989 ; Trouilloud
& Sarrazin, 2003 ; Trouilloud, Sarrazin, Bressoux, & Bois, 2006). Cet effet, connu sous le
nom d’effet Pygmalion ou de prophéties auto-réalisatrices (Rosenthal & Jacobson, 1968),
indique que lorsque les enseignants ont des attentes élevées vis-a-vis d’un éleve, celui-ci
intériorise la valeur que I’enseignant lui accorde et finit par croire qu’il est effectivement bon
a I’école. L’inverse se produit lorsque les attentes des enseignants sont faibles. Reliée aux
attentes, la maniere dont les adultes importants percoivent la compétence de l’enfant va
également influencer la perception de compétence de ce dernier (Bressoux & Pansu, 2016 ;
Frome & Eccles, 1998 ; Joét et al., 2007 ; Simpkins, Fredricks, & Eccles, 2012 ; Tiedemann,
2000). Plusieurs études ont ainsi montré que plus les parents ou enseignants percevaient un
¢léve comme compétent, plus celui-ci présentait de bonnes perceptions de compétence et ce, a
niveau de compétence antérieure et effet gros-poisson-petit-bassin contrélés (e.g., Bressoux &
Pansu, 2016 ; Frome & Eccles, 1998). Selon le mod¢le d’attente-valeur (expectancy-value
model) d’Eccles (1993), les croyances des adultes influenceraient les croyances des enfants
via les comportements que les adultes mettent en place en raison de ces croyances (e.g.,
encouragements, mise a disposition de livres ou de matériels, réalisation d’activités en
commun) (Simpkins et al., 2012). Si les perceptions réelles des adultes jouent un réle dans

I’évaluation que fait ’enfant de sa compétence, 1’évaluation qu’il imagine que les autres ont
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de lui est également importante (Bouchey & Harter, 2005 ; Cooley, 1902/2002). Cooley
(1902/2002) va ainsi développer I’idée du « soi miroir » (looking glass self) pour expliquer
comment se forment ces perceptions de soi. Selon lui, les autruis significatifs serviraient de
miroir dans lequel I’individu pourrait y voir I’opinion qu’ils ont de lui. A partir de 1’age de 8-
11 ans (Martinot, 2008), 1’¢léve peut imaginer ce que les autres pensent de lui. Ce jugement
réfléchi va influencer sa perception de lui-méme. Une étude de Nurra et Pansu (2009) a ainsi
montré que le lien entre la perception de compétence de I’enfant vue par les enseignants et les
parents, et les perceptions de compétence de I’enfant était médiatis€é par la perception

réfléchie que ce dernier avait du jugement de ses parents et enseignants.

L’environnement général de la classe entre également en jeu dans la perception de ces
compétences, et peut ainsi étre envisagé comme une troisiéme source. Une étude de Dorman
(2001) a montré que certaines caractéristiques de la classe étaient liées positivement a la
perception de compétence scolaire. La cohésion, la coopération, la négociation des idées entre
les ¢éléves et leur implication dans la classe en faisaient partie. Du point de vue de la tache
scolaire, I’auteur met en avant la connexion importante entre les sujets abordés a I’école et
I’expérience de 1’¢léve dans la vie de tous les jours, le degré auquel les processus
d’investigation sont mis en avant (e.g., résoudre des problémes) et I’importance accordée a la
complétion des activités prévues. Enfin, du c6té des relations avec I’enseignant, le partage du
contréle de l’activité, un traitement équitable et un soutien important de sa part faisaient
¢galement partie des caractéristiques favorisant une bonne perception de compétence. Une
¢tude de Perry, Donohue et Weinstein (2007) a aussi mis au jour que les éléves se percevaient
meilleurs a 1’école lorsque les enseignants mettaient en avant la compréhension,
I’apprentissage individualis¢ et le travail coopératif en groupe plutdt que 1’apprentissage par
cceur. Il en était de méme lorsque les enseignants avaient des relations positives avec les
¢léves en étant chaleureux et sensibles, et lorsque les régles de la classe étaient claires mais
assez flexibles pour que les éléves puissent, par moments, avoir la possibilit¢ de faire des

choix.

Ces deux dernicres ¢tudes tendent a pointer que les relations positives avec les
enseignants sont liées positivement a la perception de compétence. Il en est de méme des
relations parentales, qui conduirait les enfants, grace a cette quatrieme source, a développer de
bonnes perceptions d’eux-mémes. Harter (1999) propose un modéele dans lequel les
perceptions de soi des €léves dans divers domaines seraient des antécédents du soutien pergu

par leurs parents. Toutefois, il est probable que ce phénomeéne soit cyclique et que le soutien
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des parents (ou des enseignants) puisse prédire les perceptions de soi. D’ailleurs, dans son
modele des antécédents de la motivation, Harter (1992) situe les feedback des agents de
socialisation et les affects qui y sont associés comme un des déterminants des perceptions de
compétence. Plusieurs études ont ainsi montré que le soutien parental percu était lié
positivement aux perceptions de compétence en mathématiques (Ahmed et al., 2010), aux
perceptions de compétence scolaire chez des €léves de college (Danielsen et al., 2009) et chez
des étudiants (Cutrona et al., 1994). Quant au soutien enseignant percu, celui-ci est lié
positivement a la perception de compétence a 1’école (Danielsen et al., 2011) et en
mathématiques (Ahmed et al., 2010 ; Sakiz et al., 2012 ; Yildirim, 2012). Rice et al. (2013)
ont également montré qu’'une mesure globale de la perception du soutien des parents, des
enseignants et des pairs était liée aux perceptions de compétence en sciences et en
mathématiques. Enfin, une étude de Pansu, Bressoux, Nurra et Ikramia (2012) a révélé que le
soutien percu de la part des parents, enseignants et amis pouvait atténuer la diminution des

perceptions de compétence scolaire lors de la transition entre le primaire et le secondaire.

Si ces études ont été réalisées au plus tot lors du cursus primaire des €leves, la théorie
de I’attachement souligne que le lien entre les relations parents-enfants et les perceptions de
soi pourrait se créer en amont. Selon cette théorie, c’est dés leur plus jeune age que les enfants
ayant une relation sécurisée avec leurs figures d’attachement explorent sereinement leur
environnement. Or, 1’exploration et donc la découverte par I’enfant de ce dont il est capable
va influencer directement le développement des perceptions de compétence (Litovsky &
Dusek, 1985). De plus, nous I’avons vu, la qualité des relations adultes-enfants permet aux
enfants de se construire des modeles internes opérants des autres mais également de soi-méme
(Bowlby, 1973/2007). Une relation de qualité conduit ’enfant a avoir un modele interne de
soi comme une personne digne d’€tre aimée. De ce fait, il se percevra comme une personne de
valeur. Aussi, une relation sécurisée faciliterait le développement de la confiance en soi et des
perceptions de sa compétence (Ainsworth, 1983 ; Greenberg, Speltz, & DeKlyen, 1993). Dans
la continuité de ces propos sur les jeunes enfants, des études empiriques ont d’ailleurs montré
que la qualité de I’attachement aux parents pouvait prédire les perceptions de compétence
sociale et scolaire chez les éléves du primaire (Diener, Isabella, Behunin, & Wong, 2008), et

scolaire chez les étudiants (Fass & Tubman, 2002).

Si peu d’études ont été réalisées a ce jour sur le role du soutien conditionnel dans le
développement de la perception de compétence scolaire, de nombreux travaux ont mis en

avant que certaines pratiques coercitives dans 1I’expression des exigences parentales seraient
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néfastes au bon développement des perceptions de soi (cf. Chapitre 1, 11.2). Les travaux sur
les styles parentaux ont, par exemple, montré que si les parents démocratiques, comme les
parents autoritaires font preuve d’exigences ¢levées envers leurs enfants, ils se différencient
clairement quant a la manicre d’exprimer ces exigences. Seuls les parents autoritaires utilisent
le contrdle psychologique (Baumrind et al., 2010); concept qui, comme nous ’avons vu est
proche du soutien conditionnel. Le développement de bonnes perceptions de compétence
requiert notamment que les parents donnent a I’enfant le sentiment qu’il est accepté. Cette
acceptation lui permet alors d’avoir un sentiment d’autonomie et de développer ses
compétences (Litovsky & Dusek, 1985). Aussi, le style parental démocratique — via, par
exemple, I’utilisation d’échanges verbaux, le respect des besoins individuels et
I’encouragement a I’autonomie (Baumrind, 1991 ; Baumrind et al., 2010) — est, sans doute, le
plus profitable au développement, a 1’épanouissement et au bien-étre de I’enfant de 1’enfant et
le garant de perceptions de compétence adaptatives. Les encouragements a la résolution
autonome des problémes et a la pensée critique, comme le fait de fixer des défis optimaux
mais réalisables, sont autant d’éléments qui peuvent favoriser des bonnes perceptions de
compétence (Hess & McDevitt, 1984). En revanche, le style autoritaire — via, par exemple,
I’utilisation de techniques parentales coercitives comme le contrdle psychologique — est plus
néfaste au bon développement des perceptions de compétence et ce, pour diverses raisons.
Parmi celles-ci, Barber, Xia, Olsen, McNeely et Bose (2012) signalent [’absence
d’interactions saines nécessaires pour se définir, le peu d’opportunités pour développer le
sentiment de compétence et la perturbation de 1’exploration qui nuit a la stabilité de 1’identité.
Les critiques couplées au manque de confiance peuvent aussi laisser croire aux enfants qu’ils
ne sont pas compétents dans ce qu’ils entreprennent (Aunola et al., 2000). Des études ont
ainsi montré que les adolescents dont les parents étaient autoritaires avaient de moins bonnes
perceptions de soi scolaire et sociale (Garcia & Gracia, 2009 ; Lamborn, Mounts, Steinberg,
& Dornbusch, 1991) mais également familiale et physique (Garcia & Gracia, 2009) que les

enfants de parents démocratiques.

De plus, si trés peu d’études ont examiné la relation entre le soutien (in)conditionnel et
les perceptions de compétence, leurs résultats vont tous dans le méme sens. Coté et al. (Coté
& Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014) ont montré que les enfants qui percevaient que leurs
parents les soutenaient conditionnellement sous-estimaient leur compétence a 1’école. Makri-
Bostari (2015) a montré que la perception, par des collégiens, d’un soutien inconditionnel

enseignant était liée positivement a leur perception de compétence scolaire. De plus, elle a
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observé un lien indirect entre le soutien inconditionnel parental pergu et la perception de
compétence scolaire, via le degré d’approbation parentale percue. Ainsi, plus les adolescents
percevaient un soutien inconditionnel, plus ils estimaient recevoir une approbation importante

de la part de leurs parents, et plus ils présentaient de bonnes perceptions de soi scolaire.

En définitive, il ressort de cette large revue de littérature, que la perception de
compétence scolaire apparait indéniablement comme un élément clé pour les domaines de
I’apprentissage, la motivation et la réussite scolaire. Lorsque le soutien des adultes est percu
comme conditionnel aux exigences de ces derniers, celui-ci aurait un effet délétére sur cette
perception de compétence scolaire (Coté & Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014). Peu d’études
ont examingé cette question a ce jour et hormis celles de Makri-Botsari (2011, 2015), aucune
n’a pris en compte le soutien conditionnel des enseignants. C’est une des raisons pour
lesquelles, il nous a semblé important d’intégrer le soutien conditionnel parental et enseignant
dans une méme étude et d’examiner leurs liens avec la perception de compétence scolaire. Au
regard de la structure de 1’échelle présentée dans le chapitre 2, nous vérifierons d’abord, dans
un quatrieme chapitre, si le soutien conditionnel d’estime percu et le soutien conditionnel
émotionnel sont liés de la méme manicre avec la perception de compétence scolaire. Nous
nous examinerons ensuite si le soutien conditionnel émotionnel enseignant peut modérer
I’effet néfaste du soutien conditionnel émotionnel parental. Enfin, nous étudierons les
mécanismes impliqués dans la relation entre le soutien conditionnel percgu et la perception de

compétence scolaire.
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CHAPITRE 4. SOUTIEN CONDITIONNEL PARENTAL ET
ENSEIGNANT PERCU ET LA PERCEPTION DE COMPETENCE
SCOLAIRE

Dans le chapitre précédent, nous avons pu établir deux constats. Le soutien des adultes
qui comptent pour I’enfant est bénéfique pour leur perception de compétence scolaire (e.g.,
Ahmed et al., 2010 ; Cutrona et al., 1994 ; Danielsen et al., 2009 ; Yildirim, 2012), mais
I’aspect conditionnel de celui-ci est délétere (Coté et al., 2014 ; Makri-Botsari, 2015). Les
recherches ayant examiné cette question restent cependant peu nombreuses et aucune n’a
¢tudié¢ si le soutien conditionnel enseignant pouvait modérer I’effet négatif du soutien
conditionnel parental sur cette perception de compétence. A ce jour, seule 1’étude de Makri-
Botsari (2015), a notre connaissance, a étudié¢ les processus potentiellement en cause dans
cette relation. L’auteure a d’abord montré que le degré d’acceptation parentale pergue
médiatisait la relation entre la perception d’un soutien conditionnel parental et la perception
de compétence scolaire. Cependant, le role médiateur du degré d’acceptation pergu semble
surtout le fait des parents. Une telle médiation n’a pas été observée pour le soutien
conditionnel enseignant, le degré d’acceptation des enseignants n’étant pas liée a la perception
de compétence scolaire. Il est probable que d’autres médiateurs entrent en jeu dans cette
relation. Dans ce chapitre, nous nous centrerons sur deux variables que nous supposons liées
au soutien conditionnel pergu et a la perception de compétence scolaire : le perfectionnisme

négatif et ’anxiété d’évaluation.
1. La famille et le développement du perfectionnisme négatif

Plusieurs auteurs soutiennent aujourd’hui que la perception d’un soutien conditionnel
parental encourage le développement d’un perfectionnisme négatif (cf. Flett et al., 2002 ;
Hamachek, 1978 ; Hollender, 1965 ; Pacht, 1984). Ils ne s’accordent cependant pas sur la
définition du perfectionnisme (Flett & Hewitt, 2002) mais les points de consensus sont
pluriels. Tout d’abord, les auteurs s’entendent pour dire que le perfectionnisme se caractérise
par la création, par 1’individu, de standards de performance trés €levés (Frost et al., 1991).
Ensuite, tous reconnaissent que le perfectionnisme peut étre a I’origine de conséquences
positives (augmentation de la motivation) autant que négatives (accroissement de I’anxiéte,

prédisposition a la dépression). C’est a la suite de ce constat que certains auteurs (e.g., Boivin
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& Marchand, 1996 ; Flett & Hewitt, 2002 ; Hamachek, 1978 ; Todorov & Bazinet, 1996) ont
proposé de situer le perfectionnisme sur un continuum allant d’un perfectionnisme sain,
fonctionnel et adaptatif, a un perfectionnisme négatif, dysfonctionnel et inadaptatif. Les
perfectionnistes sains vont se fixer des exigences ¢€levées mais réalistes et réalisables. Ces
personnes veulent réussir pour des raisons qui leur sont propres et non pour recevoir le soutien
ou I’approbation d’autrui (Boivin & Marchand, 1996 ; Hamachek, 1978). Elles sont capables
d’autocritiques et savent détecter leurs erreurs et les accepter (Todorov & Bazinet, 1996).
Pour leur part, les perfectionnistes négatifs se fixent aussi des exigences €levées mais ne se
laissent aucun droit a 1’erreur (Boivin & Marchand, 1996 ; Hamachek, 1978), ces derniéres
donnant lieu a des réactions intenses d’auto-dénigrement (Todorov & Bazinet, 1996).
L’¢évitement et la procrastination font alors partie de leurs stratégies pour éviter honte ou
culpabilité si les standards fixés ne sont pas atteints (Boivin & Marchand, 1996 ; Hamachek,
1978). Ces personnes sont ainsi plus sensibles a la peur de 1’échec qu’au désir de s’améliorer
et c’est en raison de cette peur de I’échec qu’elles évitent les expériences nouvelles
(Hamachek, 1978). Tout ce qu’elles réalisent doit étre parfait et leurs efforts ne sont jamais
suffisants. Ces personnes sont en général trés rarement satisfaites de leurs performances. Le
succes ne se vit guére mieux que 1’échec ; il ne fait que rendre ces exigences toujours plus

hautes enfermant 1’individu dans une spirale inquiétante et menagante.

De nombreux auteurs consideérent que les interactions avec les parents, et tout
particuliérement leurs pratiques coercitives peuvent participer au développement de ce
perfectionnisme négatif chez les enfants (cf. Craddock, Church, & Sands, 2009 ; Flett et al.,
2002 ; Gong, Fletcher, & Bolin, 2015). Dans ce courant, plusieurs études ont montré que le
style parental autoritaire (incluant ces pratiques coercitives), en particulier le controle
psychologique (notion proche du soutien conditionnel), encourageait le perfectionnisme
négatif des enfants (Craddock et al., 2009 ; Fletcher, Serena Shim, & Wang, 2012 ; Gong et
al., 2015 ; Soenens et al., 2008). Flett et al. (2002) ont, par exemple, proposé quatre modéeles
d’histoire familiale qui peuvent encourager le développement du perfectionnisme négatif.
Dans une étude réalisée aupres de lycéens perfectionnistes, Speirs, Neumeister, Williams et
Cross (2009) ont pu empiriquement soutenir le bien-fondé de ces modeles. Parmi ces
modeles, deux vont nous intéresser tout particuli¢rement. Le premier modele, dit modele
d’attente sociale, présuppose que le perfectionnisme négatif se développe chez les enfants
dont les parents ont des exigences trés élevées et les soutiennent de manicre conditionnelle.

Les enfants deviendraient alors perfectionnistes pour répondre aux exigences parentales.
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Toutefois, comme nous 1’avons vu dans le chapitre 1 (cf. chapitre 1, II.1) pour certains auteurs
(e.g., Assor et al., 2004 ; Coté et al., 2014), il n’est pas nécessaire que les parents aient des
exigences ¢€levées pour parler de soutien conditionnel. Le second modele, dit modele de
réaction sociale, présume que les enfants perfectionnistes peuvent avoir été¢ exposés a des
environnements familiaux particulierement difficiles comme des mauvais traitements répétés,
des violences physiques et verbales ou un environnement familial chaotique. De prime abord,
le soutien conditionnel ne peut pas €tre assimilé et limité a une de ces formes extrémes de
maltraitance. Toutefois, pour Flett et al. (2002), la maltraitance psychologique, comme le
retrait d’amour, font aussi partie intégrante de ce modele. Speirs et al. (2009) indiquent quant
a eux que les familles incarnant ce modele sont caractérisées par de I’hostilité¢ et un manque
de chaleur lorsque les enfants ne répondent pas aux attentes parentales. L.’ensemble de ces
constats nous rapproche de notre définition du soutien conditionnel (cf. chapitre 1, I1.1). Flett
et al. (2002), comme Speirs Neumeister et al. (2009), classent les parents qui utilisent du
soutien conditionnel dans le premier mode¢le. Pourtant, nous serions aussi tentés d’en voir une
forme dans le second. Les détails rapportés par les auteurs sur les raisons pour lesquelles, dans
le modele de «réaction sociale », les enfants deviennent perfectionnistes en réponse a
I’environnement familial peuvent nous aider a comprendre le lien qu’il peut y avoir entre
soutien conditionnel et perfectionnisme. Premiérement, étre perfectionniste leur permettrait de
minimiser les formes de violences et d’échapper a la honte et & I’humiliation : ils peuvent
ainsi croire que s’ils sont parfaits, personne ne pourra les blesser. Deuxiémement, étre
perfectionniste leur donnerait le sentiment de controler et de pouvoir mieux prédire un
environnement incertain. En d’autres termes, ils espérent devenir parfaits pour controler
I’amour de leurs parents. Nous retenons donc que les enfants deviennent perfectionnistes
lorsqu’ils sont ¢élevés dans un climat familial dont les pratiques éducatives mettent en avant
les conséquences négatives de faire des erreurs (Flett et al., 2002). Dans 1’étude de Speirs et
al. (2009), plusieurs lycéens surdoués présentant une tendance au perfectionnisme négatif ont
rapporté des propos indiquant que 1’origine de leur perfectionnisme était imputable a la
perception d’un soutien conditionnel parental. Une étude de Bouffard et al. (2015), conduite
chez des éléves de 5°™ année du primaire, a également révélé que le soutien conditionnel

parental percu était li¢ a leur perfectionnisme négatif I’année suivante.

Dans cette thése, nous nous centrerons sur une dimension centrale du perfectionnisme
négatif : la sensibilité a I’erreur qui correspond a la peur de faire des erreurs et d’avoir honte

de son travail. Poussé a I’extréme, cela conduirait une personne a remettre en cause
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I’ensemble de son travail a la moindre faute, aussi minime soit elle. Frost, Marten, Lahart et
Rosenblate (1990) distinguent six facettes dans le perfectionnisme : la création de standards
personnels trés élevés, I'importance de [’organisation (aussi nommés aspirations
perfectionnistes), les doutes sur sa capacité a bien faire les choses, la sensibilité a I’erreur
(aussi nommé préoccupations perfectionnistes), les fortes attentes et les critiques parentales.
Dans leur revue de littérature, Stoeber et Otto (2006) indiquent toutefois que ces deux
derniéres dimensions seraient plutdt des sources du perfectionnisme que des dimensions
constituantes. Les aspirations perfectionnistes sont caractéristiques du perfectionnisme sain et
négatif, mais seules les préoccupations perfectionnistes sont caractéristiques du
perfectionnisme négatif (Stoeber & Otto, 2006). Il semble important de distinguer ces
différentes dimensions au regard de certaines études. Par exemple, Fletcher et al. (2012) ont
montré que la perception, par des étudiants, du controle psychologique utilisé par leurs méres
était liée aux préoccupations perfectionnistes (doute sur sa capacité a bien faire et sensibilité a
I’erreur) mais non aux aspirations perfectionnistes. La perception d’un soutien conditionnel
découlant de la peur de perdre I’affection parentale ou enseignante en cas d’échec, ces
résultats nous conduisent a focaliser notre attention sur la dimension du perfectionnisme
qu’est la sensibilité a I’erreur. Ces ¢éléves auraient alors tendance a éviter la moindre faute de

peur de perdre le soutien des adultes significatifs.

Plusieurs études ont montré que le perfectionnisme est li¢ a la perception qu’ont les
enfants de leur capacité (e.g., Arazzini Stewart & De George-Walker, 2014 ; Bong, Hwang,
Noh, & Kim, 2014 ; Zhang & Cai, 2012). La valence de ce lien est étroitement liée a la
dimension du perfectionnisme considérée. Lorsque le perfectionnisme est vu comme adaptatif
et opérationnalisé au travers d’exigences pour soi-méme ¢levées, alors le lien observé avec le
sentiment de compétence est positif (Bong et al., 2014 ; T. R. Martin, Flett, Hewitt, Krames,
& Szanto, 1996 ; J. S. Mills & Blankstein, 2000 ; Seo, 2008 ; Zhang & Cai, 2012). En
revanche, lorsqu’il est opérationnalis¢ via sa composante négative, souvent mesurée a partir
de I’écart entre les standards personnels et la performance, le perfectionnisme est li¢ avec une
faible perception de compétence (Arazzini Stewart & De George-Walker, 2014 ; LoCicero &
Ashby, 2000 ; Zhang & Cai, 2012). Toutefois, peu d’études se sont centrées sur 1’effet propre
de cette dimension particuliére qu’est la sensibilité a 1’erreur. Dans les rares études sur le
sujet, cette sensibilité a I’erreur a été associée a des affects négatifs aprés un échec comme la
géne, un sentiment de dépression, une déception (Sagar & Stoeber, 2009), a des buts de

performance (e.g., faire mieux que les autres) (Fletcher et al., 2012) et peut également
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influencer négativement la perception de compétence scolaire, (Bouffard, Vezeau, Chouinard,

& Marcotte, 20006).

Nous allons le voir dans la partie suivante, les parents et les enseignants peuvent étre
assimilés a des sources importantes d’anxié¢té¢ chez les enfants (Putwain, 2009 ; Zeidner,
1998). Le degré de menace que représente le risque d’échouer étant li¢ au développement
d’une forte appréhension avant 1’évaluation, il est probable que les éléves qui ont peur de
perdre le soutien de leurs parents en cas d’échec soient plus anxieux avant un examen que

ceux n’ayant pas ou peu cette crainte.
2. Parents et enseignants et développement de I’anxiété

Parmi les émotions académiques, 1’anxiété d’évaluation est 1'une des plus
documentées (Pekrun, Goetz, Titz et Perry, 2002). Elle est définie comme une émotion
négative ressentie avant ou pendant un examen (Pekrun & Stephens, 2015). L’aspect central
de cette émotion est la peur de 1’échec et les conséquences négatives qui lui sont associées.
Cinq dimensions sous-tendent cette émotion (Pekrun & Stephens, 2015) : une composante
affective (e.g., les sentiments de nervosité), une composante physiologique (augmentation du
rythme cardiaque, maux de ventre), une composante cognitive (peur de 1’échec et de ses
conséquences), une composante motivationnelle (éviter 1’échec, et essayer de sortir de la
situation anxiogéne) et une derniére composante correspondant aux expressions faciales
exprimant I’anxiété. Pekrun et Stephens (2015) précisent que ces cinq dimensions peuvent
étre présentes lorsque 1’anxiété est trés importante. Elles ne le sont pas pour autant
nécessairement dans chaque ¢épisode anxieux. Selon le modéle sociocognitif du
développement des émotions académiques de Pekrun (2000), certains aspects de
I’environnement social de 1’enfant, comme par exemple, le soutien a I’autonomie (respect et
encouragement des choix de I’enfant) ou les feedback qui suivent un échec ou un succes,
influencent les émotions académiques comme 1’anxiété, via le contrdle pergu et la valeur que
I’enfant accorde a la tache. Les résultats d’une méta-analyse réalisée a partir de 47 études
traitant du lien entre les caractéristiques parentales et les troubles anxieux chez 1’enfant et
I’adolescent, révelent que la chaleur parentale et leur soutien a 1’autonomie étaient liés
négativement aux troubles anxieux alors que les critiques, les punitions, le conflit et la sur-,

ou trop faible, implication I’étaient positivement (McLeod, Wood, & Weisz, 2007).

En ce qui concerne plus spécifiquement 1’anxiété¢ d’évaluation, plusieurs auteurs

indiquent que les parents jouent un réle important dans le développement de cette forme
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d’anxiété (Zeidner, 1998). Les modeles du développement de 1’anxiété¢ d’évaluation de
Krohne (1992) ou de Sarason, Davison, Lighthall, Waite et Ruebush (1960) rapportés par
Zeidner (1998) s’accordent sur le fait que les enfants qui ont des parents qui les soutiennent
faiblement, les isolent, les restreignent ou les contrdlent fortement, vont développer une forte
anxiété avant un examen. Il en est de méme pour les enfants qui veulent réussir pour obtenir
I’approbation de leurs parents. Plus récemment, diverses études ont mis en avant le role de la
famille et des parents dans le développement de 1’anxiété avant 1’évaluation. Peleg-Popko
(2002) a montré, par exemple, que trois dimensions d’interactions familiales interreliées
¢taient liées négativement a 1’anxiété d’évaluation. La premicre référait a la communication
au sein de la cellule familiale. Plus la famille avait une bonne communication (i.e., une
expression facile de leur émotion, un soutien important entre les membres de la famille et peu
d’interactions conflictuelles), moins les €leves étaient anxieux. La deuxiéme renvoyait a la
mise en avant de 1’épanouissement personnel. Plus la famille favorisait I’épanouissement
personnel moins les éléves présentaient d’anxiété dans les situations d’évaluation. La
troisieme réfeérait a la structure familiale. Plus celle-ci était claire, ordonnée, organisée et
ouverte au changement, moins elle prédisposait a développer ce type d’anxiété. Dans une
seconde étude, Peleg-Popko et Klingman (2002) ont montré qu’un écart négatif entre
I’environnement réel de I’enfant (en termes de communication, d’épanouissement personnel
et de structure) et celui qu’il souhaitait était li¢ positivement a 1’anxiété. L’insatisfaction de
I’enfant vis-a-vis de son environnement familial serait ainsi impliquée dans le développement
de I’anxiété d’évaluation. Peleg-Popko, Klingman et Nahhas (2003) ont également montré
que lorsque I’environnement familial était percu comme autoritaire (caractérisé par de trop
hautes exigences, une répression importante et 1’utilisation de punitions et de controle), les
jeunes rapportaient plus d’anxiété avant un examen. En revanche, lorsque le style parental
¢tait per¢gu comme soutenant (caractérisé par des interactions de confiance, de la chaleur dans
les relations et un soutien a I’autonomie) ils étaient moins anxieux. Certains auteurs indiquent
qu’une pression parentale a la réussite ou une sur-implication dans les études de leur enfant
peut aussi encourager 1’anxiété (Putwain, Woods, & Symes, 2010 ; Ringeisen & Raufelder,
2015 ; Shadach & Ganor-Miller, 2013). Putwain et al. (2010) ont, a ce propos, montré que la
perception par des jeunes de la pression parentale était lice a divers indicateurs de ce type
d’anxiété (e.g., inquiétude, pensée non pertinente pour la tache et symptdmes corporels). Cette
derni¢re étude a également pris en compte le role de I’enseignant. Elle a montré que lorsque
les ¢€léves percevaient que leur enseignant mettaient en avant des buts de performance-

évitement (i.e., I’'importance de ne pas réussir moins bien que les autres ¢éléves), cela les
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encourageaient a vouloir réussir pour éviter de faire moins bien que leurs camarades, les
conduisant in fine a ressentir de 1’anxiété. Ces résultats rejoignent les constats de Zeidner
(1998) qui indique que I’environnement scolaire a une influence sur le développement de
I’anxiété. Les relations enseignant-éléves aversives, caractérisées par des standards trop
élevés, des critiques constantes, ou une forte pression a la réussite, sont propices a développer
de I’anxiété d’évaluation. A notre connaissance, peu d’études ont examiné le role du soutien
conditionnel dans le développement de I’anxiété d’évaluation. A partir des interviews
réalisées aupres de 34 jeunes, Putwain (2009) s’est intéressé¢ au contexte et aux sources de
I’anxiété ressentie avant I’examen par des éleéves en fin d’école secondaire. Il a montré que les
enseignants comme les parents pouvaient étre percus comme une source de pression et
encourager ’anxiété. Par ailleurs, il rapporte que les parents étaient pergus comme une source
de pression lorsqu’ils rendent leur approbation conditionnelle a la réussite aux évaluations. A
I’inverse, lorsque les éléves percevaient que les conditions d’acceptation ne dépendaient pas
de la réussite, les messages véhiculés par les parents n’étaient pas vécus comme une pression.

eme

Les résultats d’une étude de Bouffard et al. (2015), réalisée aupres d’éleves de 57 année du
primaire vont aussi dans ce sens et révelent que le soutien conditionnel parental percu par des
¢leves était, deux ans plus tard, toujours li¢ a I’anxiété.

Cette anxiété serait a la fois une source et une conséquence de la perception de sa
compétence (Bandura, 2003). D’une part, les éléves qui ont confiance dans leur capacité a
réussir ne pergoivent pas la tache a réaliser comme une menace et ressentent moins d’anxiété
avant un examen. D’autre part, ressentir de 1’anxiété avant un examen peut également étre
interprété comme un indice de vulnérabilité qui peut inciter les éléves a croire qu’ils ne sont
pas assez compétents pour réaliser la tache. L anxiété ressentie peut diminuer la performance,
notamment par les ruminations cognitives créées par la peur de I’échec qui consomment des
ressources en terme d’attention et de mémoire de travail, laissant de fait, moins de ressources
pour réaliser la tiche (Pekrun & Stephens, 2015). Aussi, I’anxiété affectant la performance,
les ¢éléves s’attendraient plus facilement a réussir lorsqu’ils ne sont pas dérangés par ces
sentiments d’anxiété (Bandura, 2003). De nombreuses études ont ainsi observé des liens
négatifs entre 1’anxiété et le sentiment de compétence, que ce soit dans les domaines du sport
(J. J. Martin & Gill, 1991), de I’informatique (Brosnan, 1998 ; Durndell & Haag, 2002), de
I’apprentissage de langues étrangeres (N. Mills, Pajares, & Herron, 2006), dans la réalisation

de taches comme des anagrammes (Endler, Speer, Johnson, & Flett, 2001), dans le domaines

des mathématiques (Bandalos, Yates, & Thorndike-Christ, 1995 ; Hackett & Betz, 1989 ; Jain
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& Dowson, 2009 ; Nie, Lau, & Liau, 2011), de la lecture (Pouille, 2016) ou encore de

I’apprentissage de la langue premiere (Nie et al., 2011).
3. Importance de la prise compte du type et de la source du soutien

Dans le chapitre 1, nous avions déja mentionné de nombreuses études qui montrent
que le soutien des personnes qui comptent pour 1’enfant est li¢ a une bonne adaptation scolaire
(e.g., Ahmed et al., 2010 ; Arslan, 2009 ; Demaray & Malecki, 2002 ; Klem & Connell,
2004). Nous avons vu ensuite que certains auteurs ont précisé que ce lien dépendait du type de
soutien considéré (émotionnel, instrumental, d’évaluation, etc., voir a ce propos Leung,
Yeung, & Wong, 2010 ; Malecki & Demaray, 2003 ; Wentzel, Battle, Russell, & Looney,
2010) et que d’autres ont insisté sur I’intérét de prendre en considération la source du
soutien (e.g., parents, enseignant, voir a ce propos Malecki & Demaray, 2003 ; Wentzel,
1998). De plus, si plusieurs études ont envisagé 1’effet modérateur du soutien parental sur le
soutien enseignant, la réciproque, a notre connaissance, a ¢été peu étudiée ce jour. Par
exemple, O’Connor et McCartney (2007) ont montré que le soutien enseignant était d’autant
plus fortement li¢ a la réussite que les enfants présentaient des relations insécurisées avec leur
meére. Hughes et al. (1999) ont également révélé que le lien entre la qualité de la relation avec
I’enseignant et 1’agressivité rapportée par les €léves était plus important pour ceux qui avaient
des meres peu sensibles et réceptives, que pour ceux dont les meres étaient sensibles. En
revanche, Wentzel (1998) n’a observé aucun effet d’interaction entre le soutien parental et
enseignant sur des variables motivationnelles comme I’intérét pour 1’école, les buts de
maitrise ou de performance ou encore 1’effort et I’attention dans diverses disciplines. Fort de
ces quelques résultats, somme toute peu consistants, nous nous sommes attachés dans une
quatrieme étude a examiner les liens entre des variables d’adaptation et les différents types de
soutien conditionnel (estime et émotionnel). Cela nous conduira a étudier en particulier, si le
soutien conditionnel émotionnel enseignant peut atténuer la relation entre le soutien

conditionnel émotionnel parental et la perception de compétence scolaire.

Cette étude s’ancre dans une période bien particuliere : la transition entre le primaire et
le secondaire. Cette période est considérée comme charniere pour les éleves (Barber & Olsen,
2004 ; Bélanger & Marcotte, 2013 ; Bouffard et al., 2001 ; Pansu et al., 2012). Elle
s’accompagne de nombreux changements contextuels et dans les relations interpersonnelles et
il n’est pas exclu qu’en arrivant au collége, les ¢leves se détachent de I’opinion des adultes et

accordent moins d’importance a leur soutien émotionnel, ce qui pourrait se traduire par des
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liens plus faibles entre le soutien conditionnel et I’adaptation scolaire au collége qu’en fin

d’école élémentaire.
4. Objectifs de I’étude 5

Cette étude poursuit quatre objectifs.

Premiérement, nous examinerons les liens entre les différents types de soutien
conditionnel et des variables d’adaptation scolaire (perception de compétence scolaire, anxiété

d’évaluation et sensibilité a ’erreur) chez des éléves de CM2 et de 6™.

Deuxiémement, le soutien conditionnel émotionnel se subdivisant selon la source
considérée (parents ou enseignant), nous testerons, en contrdlant le soutien conditionnel
d’estime, I’hypothése selon laquelle le lien entre le soutien conditionnel émotionnel parental
et la perception de compétence scolaire des €léves est modéré par le soutien conditionnel

émotionnel enseignant.

Troisiemement, nous nous attacherons a déterminer le role des médiateurs (sensibilité
a ’erreur et anxiété d’évaluation) dans le lien entre le soutien conditionnel d’estime et la
perception de compétence scolaire en controlant le soutien conditionnel émotionnel (parental

et enseignant).

Quatriémement, nous vérifierons si le lien entre le soutien conditionnel émotionnel
parental et la perception de compétence scolaire est médiatisé par 1’anxiété d’évaluation et la
sensibilit¢ a D’erreur, en intégrant I’effet modérateur potentiel du soutien conditionnel

émotionnel enseignant, et en controlant le soutien conditionnel d’estime.
5. Méthodologie
5.1. Participants et procédure

Les échantillons de cette étude sont constitués de 513 éléves de début de CM2 (dont
235 filles) et de 416 éléves de 6™ (dont 216 filles). Rappelons qu’une partie des participants
(45.7%) est commune aux deux échantillons (pour plus de précision, cf. Tableau 1, page 14
¢chantillons C1 et C2). La procédure suivie était identique a celle décrite dans les études

précédentes.
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5.2. Matériel

Dans la présente étude, 31 €énoncés mesurant le soutien conditionnel percu, la
sensibilité a 1’erreur, ’anxiété d’évaluation, et la perception de compétence scolaire ont été
utilisés. Pour chaque énoncé, les éléves devaient indiquer a quel point il était vrai pour eux sur
une échelle en 4 points allant de 1 (pas du tout vrai pour moi) a 4 (tout a fait vrai pour moi).
Plus le score moyen a chaque échelle est élevé, plus il indique que I’éléve présente un degré

¢levé de la caractéristique mesurée.

La perception du soutien conditionnel per¢u a été mesurée a partir de 1’échelle
présentée dans le chapitre 2. L’indice de consistance interne pour la perception du soutien
conditionnel d’estime est satisfaisant chez les éléves de CM2 (o = .81) et chez les éléves de
6" (a = .81). Les indices de consistance interne pour la perception du soutien conditionnel
émotionnel parental sont acceptables (en CM2, a = .66 et en 6™ a = .69). Il en est de méme
pour la perception du soutien conditionnel émotionnel enseignant (en CM2, o = .70 et en 6™

o =.68).

La sensibilite a ['erreur a été évaluée a partir de sept énoncés. Ces €énoncés sont
extraits de 1’échelle de Bouffard, Roy et Vezeau (2006). Un exemple d’énoncé était « J’ai
honte de moi si mon travail n’est pas parfait ». Les indices de consistance interne de cette

échelle sont satisfaisants (en CM2, a.=.77 et en 6", o = .80).

L’anxiété d’évaluation a été mesurée a partir de cinq énoncés adaptés de Govaerts
(2006) mesurant 1’anxiété des enfants vis-a-vis des examens. Un exemple d’énoncé était « Je
suis stressé par les examens ». Les indices de consistance interne sont satisfaisants (en CM2,

a=.80 et en 6™, o = .85).

La perception de compétence scolaire a ét¢ mesurée a partir des énoncés de 1’échelle
du Self Perception Profil for Children d’Harter (1985b) validée en francais par Nurra et Pansu
(2009). Un exemple d’énoncé était « Je réussis trés bien mon travail en classe ». L’indice de
consistance interne pour les six énoncés était satisfaisant en CM2 (a = .72) et en 6" (a =

74).

Les enseignants de CM2 ont indiqué le rendement scolaire général et le rendement en
francais et en mathématiques des éléves sur une échelle allant de 0 (éléve tres faible) a 10
(éleve tres bon). Ces trois scores ont été agrégés afin de créer un score moyen de rendement
global pour chaque éléve (les corrélations entre ces mesures étaient comprises entre .74 et

.93). En 6°™, les professeurs principaux ont indiqué le rendement scolaire général de I’éléve
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sur une échelle de 0 (éleve tres faible) a 10 (éleve tres bon). Afin d’atténuer les différences de
notation entre les enseignants, ces scores ont ensuite été standardisés a partir de la moyenne et
de I’écart type du rendement de chaque classe. Ils seront utilisés comme variable contréle

dans les analyses.
6. Résultats
6.1. Comparaison de moyennes

Au regard des différences de genre dans la perception du soutien conditionnel
observées par différents auteurs (Coté & Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014 ; Makri-Botsari,
2015 ; Seidah, 2004), nous avons conduit des tests-t pour échantillons indépendants afin de
déterminer les effets du sexe sur les différentes variables'’. Les moyennes et écarts types sont
présentés dans le Tableau 14. Les filles rapportent moins de soutien conditionnel émotionnel
parental que les garcons en CM2 (ICys0, BCa [-0.22 ; -0.01], #511) = -2.06, p < 0.05, d =
0.19). Aucune différence n’est cependant observée en 6°™. Le méme pattern de résultats est
observé pour le soutien conditionnel émotionnel enseignant. En CM2, les filles rapportent une
perception plus faible que les gar¢ons (ICys0, BCa [-0.32 ; -0.08], #(508.129) =-3.42, p < 0.01,
d = 0.30) mais aucune différence n’est observée en 6°™. Enfin, les filles rapportent plus
d’anxiété que les garcons en CM2 (ICqse, BCa [0.13 ; 0.41], #511) =3.94, p <0.01 d = 0.34)
et en 6™ (ICosy, BCa [0.25 ; 0.56], #(414) =5.26, p < 0.01, d = 0.52).

' Plusieurs mesures n’étaient pas normalement distribuées (scores standardisés d’asymétrie et d’aplatissement
supérieurs a 1.96). Nous avons donc réalis¢ des bootstraps pour I’ensemble des analyses (1000
rééchantillonnages, cf. encadré 2, page 82).
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Tableau 14. Moyennes et écarts types des scores de perception des soutiens conditionnels, de
la sensibilite a ['erreur, de I’anxiéte d’évaluation et de la perception de compétence scolaire
pour les filles, les garcons et I’échantillon total en CM2 et en 6™

Filles Garcons Total
(Ecart (Ecart (Ecart
Moyenne Moyenne Moyenne
Y type) Y type) Y type)

Soutien CM2 2.83 (0.82) 2.64 (0.81) 2.59 (0.82)
conditionnel &me
Jestime 6 2.34 (0.78) 2.40 (0.75) 2.37 (0.76)
Souti.e.n CM2 1.39* (0.59) 1.51° (0.66) 1.46 (0.63)
conditionnel ‘
émotionnel 6™ 1.45 (0.69) 1.49 (0.59) 1.47 (0.65)
parental
Soutien CM2 151 (0.57) 1L71°  (0.72) 1.62 (0.66)
conditionnel ‘
émotionnel (i 1.56 (0.58) 1.62 (0.64) 1.59 (0.61)
enseignant
Sensibilité 4 CM2 2.05 (0.64) 1.98 (0.66) 2.01 (0.65)
I’erreur 6™ 2.04 (0.66) 2.00 (0.67) 2.02 (0.66)
Anxiéts CM2 2.44 (0.76) 2.17 (0.82) 2.29 (0.80)
d’évaluation 6™ 2.57° (0.80) 2.15° (0.81) 2.37 (0.83)
Perceptionde  CM2 3.00 (0.56) 3.03 (0.61) 3.02 (0.59)
compétence éme
scolaire 6 2.94 (0.57) 2.99 (0.58) 2.96 (0.57)

Note. * : les moyennes sont différentes pour les filles et les gargons

6.2. Relation entre le soutien conditionnel percu et les variables d’adaptation

scolaire

Notre premier objectif était d’examiner le lien entre les différents types de soutien
conditionnel et des variables d’adaptation scolaire. Nous avons conduit un test de corrélations
de Pearson. Les résultats (cf. Tableau 15) indiquent que les trois types de soutien conditionnel
sont liés négativement a la perception de compétence scolaire. Plus les éléves percoivent de
soutien conditionnel émotionnel (parental et enseignant) et d’estime, plus leur perception de

compétence est faible. Les liens entre ces variables sont cependant assez faibles. Les trois
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types de soutien conditionnel sont également liés positivement a I’anxiété d’évaluation et a la
sensibilité a ’erreur. La force de ces liens varie de faible pour I’anxiété a modérée pour la
sensibilité a I’erreur. Plus les éléves percoivent du soutien conditionnel, de quelque nature
qu’il soit, plus ils ont peur de se tromper et de faire des erreurs et plus ils sont anxieux avant
un examen. Par ailleurs, nos résultats n’indiquent aucune différence de corrélation entre le
CM2 et la 6™,

Tableau 15. Coefficients de corrélation entre les différentes variables de ['étude en CM?2 et en
6@"’[6

p ti
- SC SC émotionnel Sensibilité & L ereeption
émotionnel . , Anxiété de
enseignant Ierreur ,
parental competence
L CM2 397 38" 42 18" 2267
SC d’estime Geme 40" 1 P 53 14
SC émotionnel CM2 35 38 187 -29"
parental 6ome 39" 35" 23" -19™
SC émotionnel CM2 34** 17** -25**
enseignant 6™ 26" 127 177
Sensibilit¢ a CM2 487 -307
lerreur 6me 517 2207
Anxiéte M2 -36
6eme -47

Note. , p<0.01; ", p<0.05. SC émotionnel parental = soutien conditionnel émotionnel parental pergu ; SC
émotionnel enseignant = soutien conditionnel émotionnel enseignant perg¢u ; SC d’estime = soutien conditionnel
d’estime (parental et enseignant) pergu.

Le lecteur intéressé trouvera les tableaux de corrélations avec les intervalles de confiance pour les éléves de
CM2 en annexe 14 (page 234) et pour les éléves de 6™ en annexe 15 (page 235).

6.3. Relation entre le soutien conditionnel émotionnel parental et la perception de
compétence scolaire : modération par le soutien conditionnel émotionnel

enseignant.

Pour répondre a notre deuxiéme objectif, nous avons examiné plus en détails
I’éventuelle existence d’un lien entre le soutien conditionnel émotionnel parental et la
perception de compétence scolaire, ainsi que la possibilité d’une modération de cette relation
par le soutien conditionnel émotionnel enseignant. Nous avons ainsi intégré ces deux types de
soutien et leur interaction dans une analyse de régression, en contrdlant le soutien d’estime.

Nous avons également contrdlé le rendement scolaire et le sexe de 1’¢leve. Il peut paraitre
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surprenant au lecteur d’avoir gardé le sexe de I’éléve comme variable contréle alors que celui-
ci n’était pas significatif pour prédire la perception de compétence scolaire. Ce choix
s’explique par le fait que le sexe est li¢ aux médiateurs (cf. pages 132 et 134). Notre modele
comprenant des effets d’interaction, nous avons centré les variables sur leur moyenne. Ceci
permet de réduire la colinéarité entre les variables et le terme d’interaction (Bressoux, 2010)
et d’interpréter le coefficient de second ordre d’une variable lorsque 1’autre variable est a zéro
(i.e., a sa moyenne, Field, 2013). Nous avons testé 1’existence d’un effet d’interaction entre
chaque type de soutien conditionnel percu et le sexe. Nous avons ¢galement testé¢ des effets
d’interaction entre les types de soutien conditionnel pergu et le rendement scolaire. Aucune de
ces interactions n’était significative et les termes d’interaction ont été retirés des analyses. Les
résultats sont présentés dans le Tableau 16. L’examen de ce tableau révele tout d’abord un
pattern de résultats semblable en CM2 et en 6. Concernant les variables contrdles, nous
pouvons, d’ores et déja, noter un lien attendu positif et significatif entre le rendement et la
perception de compétence scolaire : plus les éleves réussissent a 1’école, plus ils se sentent
compétents. Ce résultat n’est pas surprenant puisque les expériences de maitrise sont un des
déterminants principaux de cette perception de compétence scolaire. Quant au soutien
conditionnel d’estime, il n’est pas lié significativement a la perception de compétence
scolaire, lorsque le soutien émotionnel parental et celui de I’enseignant sont insérés dans le
modele. Si I’effet du soutien conditionnel émotionnel sur la perception de compétence est

négatif, nous ne pouvons donc conclure quant a 1’effet du soutien conditionnel d’estime.
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Tableau 16. Analyses de regression de la perception de compétence scolaire sur les soutiens
conditionnels per¢us en CM2 et en 6™

CM2 6™
b t b t
3.08 2.86
Constante 34.9%* 28.03**
[2.90 ; 3.25] [2.66 ; 3.06]
0.23 0.24
Rendement 9.86%* 9.25%*
[0.19 ; 0.28] [0.19 ; 0.30]
0.06 0.07
Sexe 1.28 1.48
[-0.03 ; 0.15] [-0.02; 0.17]
-0.21 -0.14
Soutien conditionnel -4.77%* -2.94 %
émotionnel parental [-030;-0.12] [-0.23;-0.05]
-0.09 -0.15
Soutien conditionnel -2.44* -3.16%*
émotionnel enseignant [-0.17 ;-0.02] [-0.25 5 -0.06]
-0.04 0.02
Soutien conditionnel -1.39 0.04
d’estime [-0.11;0.02] [-0.06 ; 0.10]
0.12 0.18
SC émotionnel parental x 2.38%* 3.11%*
SC émotionnel enseignant [0.02; 0.22] [0.07:;0.30]
R%ajuste 26.6% 21.4%

Note. * p <0.05 ; ** p <0.01. Les intervalles de confiance a 95% (BCa) sont indiqués entre crochets.
SC émotionnel parental = soutien conditionnel émotionnel parental per¢u ; SC émotionnel enseignant = soutien
conditionnel émotionnel enseignant pergu.

Nos résultats indiquent la présence d’un effet d’interaction entre les deux sources de
soutien conditionnel émotionnel en CM2 et en 6°™. La Figure 2 représente le score de
perception de compétence en fonction du niveau du soutien conditionnel émotionnel parental
et enseignant pergu (élevé = +1 écart type ; faible = -1 écart type). Une premiére lecture de
cette figure permet de constater que les éléves qui ont une meilleure perception de
compétence scolaire sont ceux qui ressentent un faible soutien conditionnel parental et
enseignant. Relevons toutefois que la perception de compétence scolaire des €leves reste assez

¢levée dans toutes les configurations.
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Soutien conditionnel émotionnel enseignant | Soutien conditionnel émotionnel enseignant
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=®= Soutien conditionnel émotionnel parental élevé

Figure 2. Interactions entre le soutien conditionnel émotionnel parental et le soutien
conditionnel émotionnel enseignant pour prédire la perception de compétence (CM2 a gauche
et 6" a droite).

Afin d’étudier plus précisément cette interaction, nous avons appliqué la méthode de
Johnson-Neyman disponible avec PROCESS pour SPSS (Hayes, 2013). Cette méthode
permet d’obtenir les coefficients de régression du soutien conditionnel émotionnel parental
pergu sur la perception de compétence scolaire lorsque la perception du soutien conditionnel
émotionnel enseignant prend différentes valeurs (i.e., les effets simples de la VI sur la VD
selon les valeurs du modérateur). Le Tableau 17 présente un résumé de ces résultats pour le
CM2 et la 6™ (les tableaux complets des valeurs sont disponibles en annexes 16 et 17, pages
236 et 237). Les valeurs du tableau révelent que lorsque le soutien conditionnel émotionnel
enseignant est faible, 1’augmentation du ressenti d’un soutien conditionnel émotionnel
parental s’accompagne d’une baisse de la perception de compétence. En revanche, lorsque le
soutien conditionnel émotionnel enseignant est assez ¢levé (atteint une valeur centrée de 0.94
en CM2 et de 0.27 en 6™, cf. Tableau 17) alors le soutien conditionnel émotionnel parental

n’est plus lié a la perception de compétence scolaire. Nous avons €galement appliqué cette
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procédure en considérant, cette fois, le soutien conditionnel émotionnel enseignant comme
variable indépendante, et le soutien conditionnel émotionnel parental comme modérateur. Le
méme pattern de résultats est observé. Lorsque le soutien conditionnel parental atteint une
valeur centré de 0.15 en CM2 et de 0.33 en 6™ (cf. annexes 18 et 19, pages 238 et 239, pour
les résultats détaillés), alors le soutien conditionnel enseignant n’est plus 1ié a la perception de
compétence''. En somme, lorsque 1’éléve pergoit un fort soutien conditionnel émotionnel
d’une de ces deux sources, le soutien conditionnel de 1’autre source n’est plus li¢ a la
perception de compétence scolaire. Ces résultats nous encouragent a penser que des que
I’enfant pergoit dans son entourage une forme importante de soutien conditionnel de la part
d’un des adultes, alors 1’autre source de soutien n’agit pas comme un facteur de protection.

Tableau 17. Coefficients de régression de la perception de compétence scolaire sur le soutien

conditionnel émotionnel parental per¢u en fonction du niveau de soutien conditionnel
emotionnel enseignant per¢u

Valeur centrée du soutien

conditionnel émotionnel enseignant b ICos¢, BCa t
percu

CM2
Valeur minimum (-0.62) -0.28 [-0.41 ; -0.16] -4.45%*
Moyenne (0.00) -0.21 [-0.30; -0.12] -4.77**
Valeur limite (0.94) -0.10 [-0.19; 0.00] -1.96*
+ 2 écart type (1.32) -0.05 [-0.17 ; 0.08] -0.77

6ime
Valeur minimum (-0.59) -0.25 [-0.37 ;-0.12] -3.75%*
Moyenne (0.00) -0.14 [-0.23 ; -0.05] -2.94%*
Valeur limite (0.27) -0.09 [-0.18 ; 0.00] -1.96*
+ 2 écart type (1.21) 0.08 [-0.06 ; 0.23] 1.11

Note. ** p <0.01, * p=0.05, ICysy, BCa = intervalles de confiance a 95%

Dans I’ensemble, nos résultats indiquent que tous les types de soutien conditionnel

percu sont liés négativement a la perception de compétence scolaire. Toutefois, le soutien

11 N . . . . . , e .

Notons que les valeurs a atteindre pour que 1’autre source devienne non significative pour prédire la perception
de compétence scolaire sont bien plus faibles lorsque le modérateur considéré est le soutien conditionnel
émotionnel parental que lorsque le modérateur est le soutien conditionnel émotionnel enseignant.
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conditionnel d’estime n’est plus li¢ significativement a cette perception de soi, lorsque le
soutien conditionnel émotionnel est introduit dans I’analyse. Aussi, a niveau de soutien
conditionnel émotionnel contr6lé, nous ne pouvons conclure quant a ’effet du soutien
conditionnel d’estime. Par ailleurs, lorsque 1’¢léve perc¢oit un soutien conditionnel émotionnel
important de la part d’une des sources, sa perception du soutien conditionnel émotionnel de

I’autre source n’est plus liée a la perception de compétence scolaire.

6.4. Médiation de la relation entre le soutien conditionnel percu et la perception de

compétence scolaire

Notre troisieme objectif était d’étudier les processus par lesquels peuvent transiter la
relation entre le soutien conditionnel d’estime et la perception de compétence. Nous
souhaitions tester I’hypothese d’une médiation de cette relation par I’anxiété d’évaluation et la
sensibilité a ’erreur. Toutefois, le soutien conditionnel d’estime n’étant pas li€¢ a la perception
de compétence scolaire lorsqu’on tient compte du soutien conditionnel émotionnel, ce

troisiéme objectif est devenu caduque.

Notre quatrieme objectif était d’examiner cette méme hypothese de médiation pour le
soutien conditionnel émotionnel parental en intégrant 1’effet modérateur du soutien
conditionnel émotionnel enseignant pour les éléves de CM2 et de 6°™. Le modéle statistique
de la médiation testée est représenté dans la Figure 3. Etant donné les différences attribuées au
genre dans 1’anxiété et I’importance du rendement pour prédire la perception de compétence
scolaire, nous avons testé¢ la médiation en contrdlant ces deux dernieres variables. De plus,
nous avons testé différentes médiations modérées, avec le sexe et le rendement scolaire
comme modérateurs. Ces modéles se sont révélés non significatifs'>. Nous avons également
contrdlé le soutien conditionnel d’estime pergu puisque, si celui-ci n’est pas significatif pour

prédire la perception de compétence, il I’est pour prédire les médiateurs.

"2 Nous avons également testé 1’existence de I’effet d’interaction entre le soutien conditionnel émotionnel
parental et le soutien conditionnel émotionnel enseignant sur les variables médiatrices. Nos résultats indiquent
qu’il est non significatif pour prédire 1’anxiété et la sensibilité a I’erreur.
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Figure 3. Modeéle statistique du test de la médiation pour le soutien conditionnel émotionnel
parental percu (en tenant compte — liens en pointillé — du role modérateur du soutien
conditionnel enseignant et en controlant, le sexe, le rendement scolaire et le soutien
conditionnel d’estime) en CM2 et en 6™ (d’aprés Hayes, 2013)

Comme I’indique la Figure 3, pour tester une médiation, trois étapes doivent étre
respectées (Baron & Kenny, 1986). Dans la premicre étape, le lien entre la variable
indépendante et la variable dépendante doit étre examiné (lien c). Dans la deuxieme étape, il
est nécessaire de vérifier que la variable indépendante est liée significativement aux variables
médiatrices (liens a; et ay). Enfin, la derniére étape consiste a vérifier que les variables
médiatrices sont liées a la variable dépendante lorsque la variable indépendante est incluse
dans le mode¢le (lien b; et by). La présence d’'une médiation est confirmée lorsque le lien entre

la variable indépendante et la variable dépendante (lien ¢”) diminue (médiation partielle) ou
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devient non significatif (médiation totale) apres I’ajout des modérateurs. Se fier uniquement a
la diminution des coefficients peut cependant étre sujet a discussion. A partir de quel seuil la
diminution est-elle suffisante pour conclure a une médiation ? 1l est parfois tout aussi
problématique de prendre en compte la non significativité du coefficient ¢’. Si la probabilité
¢tait de 0.51 avant I’ajout du médiateur et de 0.48 apres, doit-on pour autant conclure a la
présence d’'une médiation alors qu’il est probable que le lien entre les variables indépendante
et dépendante varie peu ? Aussi, pour conclure a une médiation, Field (2009) recommande de
tester la significativité des liens indirects (a*b). Les hypothéses de médiation ont été testées
grace a8 PROCESS pour SPSS (Hayes, 2013) avec un test de 1000 bootstraps (biais corrigés)
pour les effets indirects. L’ effet indirect est significatif lorsque 1’intervalle de confiance de cet
effet ne comprend pas le zéro. Nous présenterons les résultats pour le CM2 et la 6" puis

nous les synthétiserons dans la Figure 4.
6.4.1. Analyse de médiation en CM?2

La premicre étape de I’analyse de médiation — I’examen du lien entre le soutien
conditionnel émotionnel parental et la perception de compétence en tenant compte de
I’interaction avec le soutien conditionnel enseignant (lien ¢) — a été réalisée dans la partie
précédente (cf. point 6.3). Nos résultats ont montré que le soutien conditionnel émotionnel
parental était 1i¢ négativement a la perception de compétence scolaire et que cette relation

¢tait modérée par le soutien conditionnel émotionnel enseignant.

La deuxiéme étape consiste a examiner les liens entre la variable dépendante et les
variables médiatrices (liens a). Tout d’abord, en ce qui concerne les variables contrdles, les
résultats indiquent que le sexe a un effet négatif sur la sensibilité¢ a I’erreur (b = -0.13, 1Cosq,
BCa [-0.23 ;-0.03], t = -2.54, p < 0.01) et sur I’anxiété (b = -0.30, ICys¢, BCa [-0.44 ; -0.17], ¢
=-4.45, p <0.01) ; les filles étant plus sensibles a I’erreur et plus anxieuses que les garcons.
Le rendement scolaire est également lié négativement a 1’anxiété (b = -0.11, 1Cys0, BCa [-
0.18; -0.04], t =-2.96, p < 0.01). Le soutien conditionnel d’estime percu est lié positivement
al’anxiété (b =0.11, ICys0, BCa [0.02 ; 0.20], t =2.44, p <0.01) et a la sensibilité a I’erreur (b
=0.25, ICys9, BCa [0.19 ; 0.23], t = 7.40, p < 0.01). Ensuite, 1’étude des liens a révele, comme
attendu, que la perception du soutien conditionnel émotionnel parental est liée positivement a
la sensibilité a I’erreur (b = 0.27, ICqs0, BCa [0.18 ; 0.36], t = 6.19, p < 0.01) et a "anxiété
d’évaluation (b = 0.17, ICosy, BCa [0.06 ; 0.29], = 2.93, p < 0.01).
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La troisieme étape consiste a vérifier I’existence d’un lien entre les médiateurs et la

variable dépendante lorsque les variables indépendantes sont insérées dans I’analyse et a

vérifier que les intervalles de confiance des liens indirects (a*b) ne comprennent pas le zéro.

Les résultats sont présentés dans le Tableau 18.

Tableau 18. Analyse de régression de la perception de compétence scolaire sur le soutien
conditionnel émotionnel parental percu et les médiateurs en CM?2

CM2
Variables b t p a*b
3.54
Constante 31.56 <0.01
[3.32; 3.76]
Sexe 0.00 -0.10 ns.
[-0.09 ; 0.08]
0.22
Rendement scolaire 9.46 <0.01
[0.17 ; 0.26]
) .. ) -0.02 0.59
Soutien conditionnel d’estime -0. ns.
[-0.08 ; 0.04]
-0.17 -0.03
Anxiété d’évaluation -5.48 <0.01
[-0.23;-0.11] [-0.06 ; -0.01]
-0.05 L13 -0.01
Sensibilité a ’erreur -1. ns.
[-0.13; 0.04] [-0.04 ; 0.01]
) .. ) -0.18
Soutien conditionnel émotionnel parental -4.10 <0.01
[-0.26 ; -0.09]
Soutien conditionnel émotionnel -0.06 171 s,
enseignant [-0.14 ; 0.00]
Soutien conditionnel émotionnel parental x 0.13
Soutien conditionnel émotionnel 2.61 <0.01
enseignant [0.03; 0.22]
Effet indirect total -0.04
[-0.08 ; -0.01]
Rojuse 32.3%

Note. Les intervalles de confiance a 95% BCa sont indiqués entre crochets.
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L’examen du Tableau 18 révele que, des deux médiateurs potentiels, seule I’anxiété
d’évaluation est liée négativement a la perception de compétence scolaire. L’intervalle de
confiance pour I’effet indirect via I’anxiété d’évaluation indique que 1’anxiété d’évaluation
médiatise la relation entre la perception du soutien conditionnel parental et la perception de
compétence scolaire. Le soutien émotionnel parental étant significatif lorsque les médiateurs
sont introduits dans le mod¢le, la médiation est ici partielle. L’ensemble de ces variables

explique 32.3% de la variance de la perception de compétence.
6.4.2. Analyse de médiation en 6°™

Comme pour le modele précédent, la premiere étape (examen du lien ¢) a été testée
dans la partie précédente (cf. point 6.3).

\

La deuxiéme étape consiste a examiner les liens entre le soutien conditionnel
émotionnel parental et les médiateurs (liens a). En ce qui concerne les variables contrdles, les
résultats indiquent que le sexe a un effet significatif sur ’anxiété (b = -0.44, 1Coso, BCa [-
0.59;-0.29], t =-5.82, p < 0.01), les filles sont donc plus anxieuses que les garcons. De plus,
le rendement scolaire (b = -0.10, 1Cyso, BCa [-0.18 ; -0.02], ¢t = 2.57, p <0.01) est lié
significativement a I’anxiété. Le soutien conditionnel d’estime percu est 1i¢ positivement a
I’anxiété (b = 0.17, ICos0, BCa [0.06 ; 0.28], £ =2.99, p < 0.01) et a la sensibilité a I’erreur (b
=0.29, ICyso, BCa [0.20 ; 0.38], £ = 6.65, p <0.01). L’étude des liens @ indique, conformément
a nos hypotheses, que la perception du soutien conditionnel émotionnel parental est li¢e
positivement a la sensibilité a I’erreur (b = 0.20, ICoso, BCa [0.10 ; 0.30], £ = 3.85, p <0.01) et
a I’anxiété d’évaluation (b = 0.20, ICgse, BCa [0.07 ; 0.33], t=3.1, p <0.01).

Les résultats de la troisieme étape qui consiste a vérifier la présence de liens entre les
médiateurs et la variable dépendante (liens b) et a examiner les intervalles de confiances des

liens indirects sont présentés dans le Tableau 19.
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Tableau 19. Analyse de régression de la perception de compétence scolaire sur le soutien

conditionnel émotionnel parental percu et les médiateurs en 6™

6éme
Variables b t p a*b
3.48
Constante 30.00 <0.01
[3.25;3.71]
Sexe -0.06 -1.20 ns.
[-0.15 ; 0.04]
0.21
Rendement scolaire 8.74 <0.01
[0.16; 0.26]
. .. ) 0.05
Soutien conditionnel d’estime 1.39 ns.
[-0.02 ; 0.13]
-0.30 900 <001 -0.06
Anxiété d’évaluation -9. .
[-0.37 ; -0.24] [-0.11 ; -0.03]
0.04 091 0.01
Sensibilité a I’erreur . ns.
[-0.05; 0.13] [-0.01 ; 0.03]
. .. . -0.08
Soutien conditionnel émotionnel parental -1.75 ns.
[-0.16; 0.01]
. .. . . -0.14
Soutien conditionnel émotionnel enseignant -3.28 <0.01
[-0.23 ; -0.06]
Sout@en cond@t@onnel émot?onnel pareptal X 0.14 753 <001
Soutien conditionnel émotionnel enseignant [0.03 ; 0.24]
Effet indirect total -0.05
[-0.10;-0.01]
Rzajusté 360%

Note. Les intervalles de confiance a 95% BCa sont indiqués entre crochets.

L’examen du Tableau 19 permet de constater que la sensibilité a I’erreur n’est pas li¢e

a la perception de compétence. Comme en CM2, seule I’anxiété¢ d’évaluation médiatise la

relation entre le soutien conditionnel émotionnel parental et la perception de compétence. Le

soutien émotionnel parental n’est plus li¢ a la perception de compétence scolaire une fois les
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médiateurs ajoutés dans le modele. L’ensemble de ces variables explique 36.0% de la
variation de la perception de compétence.

La Figure 4 représente les analyses de médiation en CM2 et en 6™ afin de synthétiser
I’ensemble des résultats obtenus. En somme, concernant notre premier objectif, cette étude
révele que les trois formes de perception du soutien conditionnel sont liées négativement a la
perception de compétence scolaire et positivement a 1’anxiété d’évaluation et a la sensibilité a
I’erreur. Au regard de notre deuxiéme objectif, nous avons observé que le lien entre le soutien
conditionnel émotionnel parental et la perception de compétence scolaire est modéré par la
perception du soutien conditionnel émotionnel enseignant. Cette relation est médiatisée par
I’anxiété avant 1’évaluation mais pas par la sensibilité a I’erreur (objectif 3). Concernant notre
quatrieme objectif, le soutien conditionnel d’estime n’étant pas li¢é a la perception de

compétence scolaire lorsque le soutien conditionnel émotionnel est controlé, il n’était pas

pertinent de tester I’hypothése de médiation.
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e K
| \Z
l | Sensibilité a Ierreur
I a;=027"
ol - :
E freme i Soutien ¢= 0187 (¢ =-0217) Perception de
E Soutien i conditionnel compétence scolaire
E conditionnel i parental per¢u

Anxiété d’évaluation '

A ! Rendement
_____________________________ 3 /t______________i scolaire

d’estime ) .

______ e Soutien conditionnel /:\
! o enseignant per¢u :
1 =
. @=0.17 b=-0.17" |
1 1
: _____ i P,
1
1
1
1

Analyse de médiation en 6™

1

l v

1

! Sensibilité a I’erreur

: a = OV

|
""" F Souti
! ! outien ' = _ =_ * .
| | diti | ¢’ =-008(c=-0.14 ) Perception de
i Soutien 1 conditionne compétence scolaire
' conditionnel ! parental pergu
i d’estime | - —
' ' Soutien conditionnel
"""""" o enseignant per¢u

=020 Enant pere

Anxiété d’évaluation
A A A i Rendement
- 1 scolaire
L

Figure 4. Médiation de la relation entre le soutien conditionnel émotionnel et la
perception de compétence en CM?2 et en 6°™.

7. Discussion

Notre étude poursuivait quatre objectifs. Avant d’en venir a la discussion des résultats,
nous voulons d’abord relever et situer en rapport a la littérature deux résultats
complémentaires. Premieérement, les trois formes de soutien conditionnel per¢u sont, en

accord avec la littérature, assez fortement corrélées entre elles (voir par exemple, Leung et al.,
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2010 ; Semmer et al., 2008). Deuxiémement, nous avons observé que les filles ressentaient
moins de soutien conditionnel émotionnel parental et enseignant que les garcons en CM2.
C’est 1a un second résultat moins récurrent et a coup siir plus discuté. Par exemple, si certains
auteurs ont observé que les filles percevaient moins de soutien conditionnel parental que les
garcons (Coté & Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014 ; Seidah, 2004), d’autres non (Makri-
Bostari, 2015). Certaines études ont aussi montré que les gargons, plus que les filles, faisaient
I’objet de style parental autoritaire ou de pratiques parentales contrdlantes (Durning & Fortin,
2000 ; Grolnick & Ryan, 1989 ; Russell et al., 1998). Notons toutefois que ces différences
entre filles et garcons sont a prendre avec précaution, ces derniéres n’étant observées qu’en
CM2. Concernant le soutien conditionnel enseignant nous n’avons a ce jour que trop peu
d’études, et donc peu de recul, pour nous prononcer sur la question. Une chose est slre, nos
résultats vont dans le sens de ceux de Makri-Botsari (2015) qui a observé que les filles
percevaient moins de soutien conditionnel enseignant que les gargons. Une des raisons est
sans doute a rechercher dans des attentes des enseignants spécifiques (et stéréotypées) selon le
sexe des ¢éleves. On rejoint 1a des travaux qui ont montré que les enseignant ont des
interactions différentes avec les filles et les gargons (Bailey, 1993 ; Brophy, 1985 ; Duffy,
Warren, & Walsh, 2001). Ils interagissent plus avec les garcons et les critiquent d’avantage.
Par exemple, dans 1’étude de Duffy et al. (2001), les garcons recevaient plus d’indications sur
I’exactitude de leurs réponses, mais aussi plus de critiques lorsque la réponse était incorrecte
et lorsqu’ils se comportaient mal. Il est possible que ces encouragements ou critiques
fréquentes conduisent les garcons, plus que les filles, a faire un lien entre le soutien

émotionnel de leur enseignant et leur performance ou comportement scolaire.

Notre premier objectif, rappelons-le, était d’étudier le lien entre la perception du
soutien conditionnel émotionnel (parental et enseignant), du soutien conditionnel d’estime et
des variables d’adaptation scolaire a savoir la perception de compétence scolaire, la sensibilité
a ’erreur et 1’anxiété avant 1’évaluation. Nos résultats vont clairement dans le sens de ceux
observés jusqu’a présent, a savoir un lien entre le soutien conditionnel pergu et une mauvaise
adaptation sociale et scolaire des ¢léves (cf. Assor et al., 2004 ; Bouffard et al., 2015 ; Coté &
Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014 ; Makri-Botsari, 2001, 2015). IIs montrent que les €léves
qui pergoivent du soutien conditionnel (quel que soit son type ou sa source) se sentent moins
compétents a I’école, plus anxieux avant un examen et craignent de commettre des erreurs. Ils
confirment des résultats antérieurs sur 1’influence de I’environnement familial dans le

développement du perfectionnisme et rejoignent ceux de résultats de Speirs, Neumeister et al.
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(2009) qui ont montré que des lycéens identifiaient le soutien conditionnel parental comme
une source de leur perfectionnisme négatif. Les enfants qui per¢oivent un soutien conditionnel
semblent se caractériser par une vision trés particuliere de ce qui les lie a leur entourage. Par
exemple, ils ont, nous 1’avons déja annoncé, I’impression que la moindre erreur peut les
empécher de recevoir I’affection de leurs parents ou enseignant(s), les conduisant, ensuite, a
développer une forme de perfectionnisme négatif dans 1’espoir d’atteindre un jour les
exigences des adultes significatifs et pouvoir contrdler leur affection envers eux (Flett et al.,
2002 ; Speirs Neumeister et al., 2009). Nos résultats confirment également le role des parents
et des enseignants dans le développement de I’anxiété (e.g., Bouffard et al., 2015 ; Peleg-
Popko, 2002 ; Putwain, 2009 ; Zeidner, 1998). Lorsque les éléves ressentent du soutien
conditionnel et que le risque d’échouer est li¢ a de fortes conséquences négatives, une réussite
scolaire ¢levée devient essentielle a leurs yeux. Ils ressentent alors une forte pression a réussir

et de I’anxiété devant les activités d’évaluation.

Nos résultats ont, par ailleurs, permis d’observer des liens négatifs entre les trois
formes de soutien conditionnel et la perception de compétence scolaire. Pour de nombreux
auteurs, les relations entre les enfants et leur environnement social influencent leurs croyances
en leur capacité a réussir, que cela soit au travers des attentes qu’ils pergoivent de leur
entourage (e.g., Bohlmann & Weinstein, 2013 ; Trouilloud et al., 2006), du jugement que cet
entourage porte sur leur compétence ou encore de la perception qu’a I’enfant de ce jugement
(Bouffard, Boisvert, & Vezeau, 2002 ; Bressoux & Pansu, 2003 ; Cooley, 2002 ; Joét et al.,
2007 ; Nurra & Pansu, 2009 ; Simpkins et al., 2012). Si aujourd’hui plusieurs études ont
montré que le soutien des parents et celui des enseignants influencaient positivement le
développement de la perception de compétence scolaire des ¢léves (Ahmed et al., 2010 ;
Cutrona et al., 1994 ; Danielsen et al., 2011 ; Rice et al., 2013 ; Yildirim, 2012), nos résultats,
a I’instar de ceux de Coté et ses collaborateurs (Coté¢ & Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014) et
de ceux de Markri-Bostari (2015), montrent 1I’importance de prendre en compte 1’aspect
conditionnel de ce soutien. En somme, la perception par les éléves que 1’affection de leurs
parents et de leur enseignant est dépendante de leur accomplissement favorise une confiance

plus faible dans leurs capacités a réussir a 1’école.

Le deuxiéme objectif de cette étude était d’étudier la modération par le soutien
conditionnel émotionnel enseignant de la relation entre le soutien conditionnel émotionnel
parental et la perception de compétence scolaire en contrdlant le soutien conditionnel

d’estime. Tout d’abord, les résultats de notre étude révelent que certains types de soutien
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conditionnel ont plus de poids que d’autres pour prédire cette perception de compétence.
Lorsque le soutien conditionnel émotionnel (parental et enseignant) et le soutien conditionnel
d’estime sont insérés dans un méme modele de régression, le soutien conditionnel d’estime
n’est plus lié a cette perception de compétence. Comme les enfants pergoivent plus de soutien
conditionnel d’estime per¢u que de soutien conditionnel émotionnel, ceci suggere que I’effet
néfaste du soutien conditionnel pergu n’est pas lié a I’intensit¢ mais au type (estime,
émotionnel) de soutien. Il est alors possible que les enfants accordent plus d’importance a la
conditionnalit¢ de ID’affection et I’amour des adultes importants pour eux qu’a la
conditionnalité de la valeur que ces derniers leurs accordent. Ensuite, notre étude révele que la
relation entre la perception de I’enfant du soutien conditionnel émotionnel parental et sa
perception de compétence scolaire est modérée par sa perception du soutien conditionnel
émotionnel enseignant. Nos résultats montrent que les éléves qui ressentent peu de soutien
conditionnel de la part des parents et des enseignants sont ceux qui ont la meilleure perception
de compétence scolaire. Cependant, des lors que les €léves percoivent un soutien conditionnel
important d’une des deux sources, la perception du soutien qu’ils ont de 1’autre source
n’influence pas leur perception de compétence. En d’autres termes, lorsque les éleves
ressentent un fort soutien conditionnel de la part d’une source, ils peuvent éprouver une forte
pression a la réussite (cf. Putwain, 2009) qui nuirait a leur perception de compétence. La
pression ressentie serait alors trop élevée pour que la seconde source puisse jouer le role de
tampon. Notons que nos analyses ont également révélé I’absence d’une interaction entre les
types de soutien conditionnel pergu et le rendement scolaire pour prédire la perception de
compétence. Ce résultat est a souligner puisque le soutien étant per¢u comme conditionnel a
la réussite scolaire, il aurait été plausible que la relation entre ces types de soutien et la
perception de compétence scolaire varie en fonction de cette réussite. Ce n’est pas le cas dans
notre étude. Ainsi, que les enfants parviennent ou non a atteindre les exigences de réussite
parentales, ceci ne change pas la relation négative entre la perception du soutien conditionnel
et la perception de compétence scolaire. Notons également que contrairement a Makri-Botsari
(2015), dans notre étude, les liens entre les soutiens conditionnels pergus et la perception de
compétence sont les mémes pour les filles et les garcons. Ce constat va ainsi a 1’encontre des
constats de certains auteurs qui indiquent que les filles seraient plus sensibles au soutien de
leur entourage que les gargons (Block, 1983 ; L. W. Hoffman, 1977 ; Rueger et al., 2010).
D’autres études seraient nécessaires pour poursuivre I’examen des différences sexuelles dans

la vulnérabilité des €léves a la présence d’un soutien conditionnel des adultes signifiants.
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Cette ¢tude a aussi permis d’examiner si la relation entre le soutien conditionnel et la
perception de compétence scolaire était médiatisée par la sensibilité a I’erreur (Flett & Hewitt,
2002 ; Frost et al., 1990 ; Hamachek, 1978) et I’anxiété d’évaluation (Bouffard et al., 2015 ;
Putwain, 2009). Le soutien conditionnel d’estime n’étant pas li¢ significativement a la
perception de compétence, nous avons testé 1’hypothése de médiation uniquement pour le
soutien conditionnel émotionnel parental en tenant compte de 1’effet d’interaction avec le
soutien conditionnel émotionnel enseignant. En CM2, comme en 6éme, nous n’avons pas
observé de lien entre la sensibilité a I’erreur et la perception de compétence scolaire lorsque le
soutien conditionnel percu était controlé et 1’anxiété insérée dans le modele. L’absence de
lien entre la sensibilité a I’erreur et la perception de compétence observée ici est probablement
du a corrélation assez forte entre anxiété et sensibilité¢ a I’erreur (r = .48 et .51). D’ailleurs,
lorsque la sensibilité a ’erreur est introduite comme seule médiateur dans le modele, elle est
clairement li¢e significativement a la perception de compétence scolaire (en CM2 : b = -0.15,
p < 001; en 6™ b =-0.14, p < 0.01). Aussi, I'anxiété semble prendre une part plus
importante de la variance que la sensibilité¢ a ’erreur dans 1’explication de la variation de la
perception de compétence scolaire, ce qui explique que dans notre modele, seule 1’anxiété
médiatise la relation entre le soutien conditionnel émotionnel parental et la perception de
compétence scolaire. La relation négative observée entre le soutien conditionnel émotionnel
parental et la perception de compétence scolaire s’expliquerait, en partie, par une
augmentation de 1’anxiété d’évaluation. Cette anxiété face aux tests peut étre interprétée par
I’enfant comme un signe de vulnérabilité qui peut alors le conduire a se sentir moins confiant

dans ses capacités a réussir (Bandura, 2003). Notons qu’en CM2 la médiation est partielle,

laissant entendre que d’autres médiateurs peuvent étre en jeu.

Enfin, cette étude montre un pattern de résultats globalement stable du début du CM2
a la 6°™. La transition entre le primaire et le secondaire et les changements qui y sont associés
ne semblent pas influencer les relations qu’entretiennent les différents types de soutien
conditionnel avec la perception de compétence, I’anxiété et le perfectionnisme. Plusieurs
auteurs indiquent que si le soutien des pairs prend une place importante auprés des éleves
lorsqu’ils grandissent, les parents restent malgré tout des sources importantes de soutien
(Helsen et al., 2000 ; Levitt et al., 1993). C’est ce que montrent les résultats de Levitt et al.
(1993) : les enfants pergoivent leur famille proche comme une source importante de soutien

que cela soit a 1’age de 7 ans, 10 ans ou 14 ans.
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Malgré un nombre important de participants, cette étude présente certaines limites.
Tout d’abord, nous n’avons pas mesuré le rendement réel de I’enfant mais la perception qu’en
avait son enseignant. Aussi, ce jugement prend en compte d’autres caractéristiques que le seul
niveau réel de I’enfant (cf. Bressoux & Pansu, 2003) mais reste plutot bien corrélé avec le
rendement réel (Hoge & Coladarci, 1989), laissant a penser que le jugement de I’enseignant
rendrait compte de maniere assez juste du rendement scolaire. Une deuxiéme limite de cette
¢tude est sa nature corrélationnelle et appelle a la prudence en regard de la nature exacte des
liens entre les variables. Il est possible que des €léves plus anxieux, plus sensibles a 1’erreur
ou qui se sentent peu compétents a 1’école pergoivent plus facilement, dans les rétroactions
avec les adultes, une forme de soutien conditionnel. Par ailleurs, les données récoltées
provenaient toutes d’une seule et méme source, les enfants. Cela augmente la possibilité d’une
variance partagée entre les différentes mesures. Par ailleurs, le soutien conditionnel, tel que
percu par les éléves, peut ne refléter que faiblement le type de soutien qui est réellement
donné par les adultes. Il est également possible que la perception des éléves aient été
influencée par leurs caractéristiques personnelles, par exemple, une tendance a déformer
I’information particulierement accrue chez certains ¢léves ou un trait de personnalité comme

le pessimisme pour certains et I’optimisme pour d’autres.

En conclusion, cette étude a permis d’étudier un phénoméne peu examiné dans la
littérature et ce, a deux moments de la scolarité. Nous avons exploré le lien entre la perception
du soutien conditionnel d’estime et émotionnel et la perception de compétence scolaire. Les
résultats ont montré que le soutien conditionnel pergu était li¢ a des conséquences
dommageables pour les enfants. Pris dans leur ensemble, ces résultats confortent 1’affirmation
d’Harter (1999) qui affirmait que le soutien inconditionnel est sans aucun doute la forme de
soutien la plus favorable au développement des perceptions de soi des enfants. Les résultats
sont en cohérence avec ceux de Coté et al. (Coté & Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014) et de
Marki-Botsari (2015), indiquant que les enfants qui se sentent soutenus conditionnellement
développent une vision plus négative de leur compétence scolaire. Nous reviendrons sur les

résultats importants de cette étude et leurs implications dans la discussion générale qui suit.
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DISCUSSION GENERALE

Dans cette thése, le lecteur aura trouvé des résultats qui, pris dans leur ensemble,
confirment ceux des travaux antérieurs concernant le soutien conditionnel pergu parental, tout
en les resituant dans le milieu scolaire lors de la transition entre le primaire et le secondaire. Il
aura aussi trouvé quelques extensions inattendues et des résultats véritablement nouveaux.
Cette conclusion sera I’occasion de revenir sur ces derniers en structurant notre propos a partir

de quatre grands points.

1. D’une nouvelle définition du soutien conditionnel a son évolution durant la transition

du primaire au secondaire

Revenons d’abord sur la structure de 1’échelle de perception du soutien conditionnel
parental et enseignant dans le domaine scolaire qui, au-dela de ses bonnes propriétés
psychométriques, permet de spécifier la définition premiere donnée en introduction de ce
document. En effet, contrairement a nos attentes premicres, a savoir une structure bi-
factorielle distinguant les sources supposées a 1’origine du soutien conditionnel (parents et
enseignants), la structure de notre échelle est tri-factorielle et distingue clairement trois
dimensions. La premicre dimension correspond a ce que nous avons nommé le soutien
conditionnel d’estime des adultes généralisés (parents et enseignants), les enfants ne
différenciant nullement les deux sources du soutien sur cette dimension. En d’autres termes,
une telle dimension semble refléter ici la perception qu’ont les enfants d’une attitude
généralisée qu’un groupe d’individus significatifs dotés de pouvoir (les adultes) partage
envers eux. Les deux autres dimensions sont, en revanche, spécifiques a la source du soutien.
Elles correspondent a ce que nous avons nommé respectivement le soutien conditionnel
émotionnel négatif parental et soutien conditionnel émotionnel négatif enseignant. Si
d’emblée, il pouvait apparaitre que les dimensions de I’échelle se distinguaient a partir de la
valence des énoncés, une premiere dimension avec des énoncés formulés positivement et les
deux autres avec des énoncés formulés négativement, cette distinction nous est vite apparue
limitée pour rendre compte de la structure de I’instrument. En effet, si nos énoncés se
structuraient, au moins en partie, a partir de leur formulation positive/négative, comment
expliquer que la distinction de la source ne s’observe que pour les énoncés négatifs ? Aussi,

au-dela des effets de formulation, qu’il nous faudra tester prochainement, il nous a semblé
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plus heuristique d’entrevoir la distinction entre les énoncés de la premiére dimension et ceux
des autres dimensions dans le type de soutien conditionnel qui est percu. Certains auteurs qui
s’intéressaient au soutien pergu avaient déja montré que les enfants pouvaient en distinguer
plusieurs formes (e.g., émotionnel, évaluatif, instrumental, Malecki & Demaray, 2003). Nous
nous sommes inscrits dans cette lignée en montrant que les éléves distinguaient deux types de
soutien conditionnel. Si a ’origine, nous avions envisagé le soutien conditionnel sous une
forme générale, nos résultats nous ont poussés a préciser sa définition premiere. Le soutien
conditionnel d’estime correspond donc a la perception qu’a I’enfant de la valeur que lui
accordent les adultes significatifs a partir des standards de réussite et de comportement qu’ils
fixent (e.g., je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je réussis a 1’école).
Cette absence de distinction entre les sources de soutien, provient probablement du fait que
I’opinion d’un enseignant envers un enfant ayant eu une bonne note ou un comportement
adéquat s’exprime au travers de feedback de méme nature que ceux des parents (e.g., tu as eu
une bonne note alors c’est bien, je suis content de toi). Les enfants distinguent en revanche le
soutien conditionnel émotionnel de I’enseignant de celui des parents — ces deux types de
soutien sont définis comme la perception d’une menace de retrait d’affection et d’attention
lorsque I’enfant n’atteint pas des standards de réussite. L’affection que porte un enseignant a
ses €léves ne peut étre assimilée a ’affection que porte un parent a son enfant. Lorsque 1’on
demande a un enfant si ses parents s’occupent moins de lui lorsqu’il fait des erreurs, cela lui
évoque sans doute des gestes et des contextes bien particuliers de la relation parent-enfant et a
coup sur bien différents de la relation enseignant-¢éléves. En somme, le soutien conditionnel a
été opérationnalisé dans la littérature comme un soutien contingent a des exigences générales
(e.g., mes parents me soutiennent si je me comporte comme il le souhaite, cf. Harter, 1999,
Coté et al., 2014) ou a des exigences dans des domaines spécifiques (e.g., mes parents me
soutiennent si je suis bon en sport, si je ne montre pas mes émotions, si je réussis a I’école, cf.
Assor et al., 2004). Pour notre part, nous avons montré qu’au-dela de 1’objet sur lequel porte
la conditionnalité (e.g., la réussite scolaire), le soutien conditionnel peut aussi étre spécifié en
fonction du type de soutien et ce, en différenciant une valorisation contingente d’une affection

contingente.

Nous avons ensuite examiné I’évolution de la perception qu’ont les enfants du soutien
conditionnel d’estime des adultes généralisés et du soutien émotionnel des parents et des
enseignants de I’entrée en CM2 a I’entrée en 6°°. Rappelons qu’a ce jour, peu de travaux, a

notre connaissance, se sont intéressés a 1’évolution de la perception du soutien conditionnel au
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cours de la scolarisation. De plus, seule une étude — en 1’occurrence canadienne — a intégré la
période étudiée dans cette theése couvrant le passage du primaire au secondaire (Marquis-
Trudeau et al., 2015). Notre travail apporte ici un nouvel éclairage qu’il resitue donc dans le
contexte éducatif francais. En effet, nos résultats sur le soutien conditionnel émotionnel
parental rejoignent ceux de Marquis-Trudeau et al. (2010). Plus précisément, comme 80% des
enfants interrogés par ces auteurs qui percevaient un soutien conditionnel stable de la part de
leurs parents, nos ¢éléves rapportent eux aussi que le degré de soutien conditionnel émotionnel
parental reste stable lors de la transition entre le primaire et le secondaire. Ce point a son
importance puisque si les travaux de Marquis-Trudeau et al. (2015) étaient aussi réalisés dans
un milieu francophone, nombre de dimensions culturelles distinguent les milieux québécois et
francais, tout autant que l’organisation de leur institution scolaire. Aussi, la mise en
perspective de nos résultats au regard de ceux de Marquis-Trudeau et al. (2015) permet un
premier apercu de la problématique du soutien conditionnel sur le plan interculturel. Cet
aspect mériterait d’étre investigué a D’avenir. Il serait pertinent, par exemple, de pouvoir
comparer ces résultats avec ceux d’autres études longitudinales réalisées dans d’autres pays
ou des chercheurs se sont déja penchés sur le sujet comme la Gréce (Makri-Botsari, 2001,
2015), Israél (e.g., Assor et al., 2004 ; Roth & Assor, 2010) ou encore les Etats-Unis (e.g.,
Harter et al., 1996). Si les études transversales réalisées dans ces pays indiquent toutes que le
soutien conditionnel a des effets négatifs qui semblent résistants aux différences culturelles,
au moins dans les pays occidentaux, reste encore a savoir s’il en est de méme pour son
évolution. Cela nous invite aussi a nous interroger sur la pertinence et les effets de ce type de
soutien dans des pays partageant d’autres valeurs que les valeurs occidentales. Qu’en est-il,
par exemple, de la perception du soutien conditionnel en chine ou, peut-étre plus qu’ailleurs,

la réussite de I’enfant unique rejailli sur le prestige de la famille (Tsui & Rich, 2002) ?

2. Les corrélats négatifs du soutien conditionnel

Au-dela de ces premiers apports, recouvrant la mesure du soutien conditionnel et son
évolution durant la période de transition du primaire au secondaire, les études conduites dans
le quatrieme chapitre de cette these apportent des éléments nouveaux quant aux liens entre les
différentes formes de soutiens conditionnels pergus (estime et émotionnel) et la perception de
compétence. S’intéresser aux liens avec la perception de compétence scolaire, n’est pas
anodin. C’est se donner les moyens de mieux comprendre les facteurs qui participent a la
construction de ce déterminant fondamental du comportement humain qu’est le sentiment de

compétence qui, appliqué au plan scolaire, est indispensable a I’adaptation scolaire et sociale
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des ¢éléves (Bandura, 2003 ; Bouffard-Bouchard et al., 1991 ; Cosnefroy, 2007 ; Marsh et al.,
2005 ; Schunk & Pajares, 2015 ; Valentine et al., 2004). En effet, avoir confiance en leur
capacité a mener une tache conduit les éléves a s’y engager plus facilement et a persévérer
devant les difficultés et les échecs. Finalement, plus que la compétence réelle des éléves, c’est
bien la perception qu’ils en ont qui guide leur comportement, leur motivation, leurs affects et
in fine leur réussite (Bandura, 2003 ; Bouffard & Bordeleau, 1999 ; Bouffard, Vezeau, Roy, &
Lengele, 2011 ; Valentine et al., 2004). Observer que le soutien conditionnel émotionnel des
parents et celui des enseignants sont liés négativement a la perception de compétence nous
permet d’en apprendre un peu plus sur ce qui, dans les relations que les éléves ont avec leur
entourage significatif, les conduit a se sentir compétents ou non a 1’école, et donc ce qui peut

affecter leur performance.

Prendre en compte la mesure du soutien conditionnel enseignant en plus de celle du
soutien conditionnel parental nous permet aussi de répondre a une question importante
concernant les effets conjoints des différentes sources de soutien: percevoir le soutien
émotionnel d’une source de maniere plus inconditionnelle (e.g., enseignant) peut-il affaiblir
I’effet du soutien conditionnel émotionnel de I’autre source (e.g., parents) sur la perception de
compétence scolaire ? En d’autres termes, un soutien plus inconditionnel d’une source peut-il
jouer le role de « tampon » en cas de soutien conditionnel de 1’autre source ? Au-dela de la
mécanique de ces interrelations, répondre a cette question est également important sur un plan
pragmatique ; 1’enjeu, une fois de plus, étant I’identification de leviers susceptibles de
maintenir un sentiment de compétence scolaire a minima acceptable pour permettre aux
enfants d’entrer dans les apprentissages en confiance. Nous reviendrons sur ces enjeux avant
de clore ce document. Avant, il nous faut revenir sur les ¢léments nouveaux apportés dans ce
quatrieme chapitre au regard de la littérature sur la perception du soutien. L’étude 5, nous a
permis de constater que tous les types de soutien, quelle que soit leur source, sont corrélés a
diverses variables d’adaptation scolaire (perception de compétence, anxiété d’évaluation et
sensibilité a I’erreur). Nos travaux se situent ainsi dans la lignée de ceux d’autres auteurs
ayant souligné a quel point le soutien conditionnel — sous ses différentes formes — avait des
conséquences négatives pour les ¢éléves. Ils permettent de montrer que ce type de soutien est
lié a la fois a des conséquences émotionnelles, comme une augmentation de 1’anxiété, mais
¢galement a des conséquences conatives, comme une baisse de la perception de sa
compétence. Nos résultats ont également permis de montrer que lorsqu’on tient compte des

différents types de soutien conditionnel, seul le soutien conditionnel émotionnel est li¢ a la
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perception de compétence attestant de I’intérét de distinguer ces types de soutien. Ce résultat
interroge toutefois. Est-il imputable a la formulation des énoncés ? Se pourrait-il que la peur
de perdre le soutien parental ou enseignant soit plus néfaste que la perspective d’en obtenir
seulement si ’enfant se conforme aux attentes de ces sources ? Ou est-ce parce que la
perception de I’affection des adultes est plus importante pour les éléves que la perception de
leur estime ? Nous avons opté pour la seconde explication lorsque nous avons discuté de nos
résultats. Ce choix s’explique au regard des résultats de certaines études qui ont distingué le
soutien conditionnel positif (qui implique une promesse de soutien lorsque les enfants font ce
que leurs parents attendent d’eux) du soutien conditionnel négatif (qui implique un retrait du
soutien lorsque les enfants ne se conforment pas a ces attentes) (Roth, Assor, Niemiec, Deci,
& Ryan, 2009). Ces résultats montrent que le soutien conditionnel négatif comme positif sont
liés a des conséquences néfastes (e.g., Assor & Tal, 2012 ; Israeli-Halevi et al., 2015 ; Roth &
Assor, 2010, cf. annexe 20 page 240 pour un résumé des études sur le sujet). Aussi, ces études
nous ont conduits a penser que 1’effet que nous observions dans notre étude était peut-Etre
plus imputable au type de soutien mesuré (soutien d’estime vs. soutien émotionnel) qu’a

I’aspect positif et négatif de la formulation des énoncés.

Quoi qu’il en soit, notre étude montre que la peur de perdre 1’affection et 1’attention
des parents et des enseignants en cas d’échec, de croire que cette affection est dépendante de
leur réussite, est 1i¢ a une faible confiance dans leur capacité, et ce qu’ils soient a la fin du
primaire ou au début du college. Les enfants ressentant une affection conditionnelle de leurs
parents et ayant peur a tout instant de se la voir retirer ont vraisemblablement une relation peu
sécuritaire avec eux. En accord avec la théorie de I’attachement et les études sur les pratiques
parentales coercitives (Baumrind, Larzelere, & Owens, 2010 ; Bowlby, 1969/2002), nous
pouvons penser que la perception de cette insécurité les restreindrait dans 1’exploration du
monde extérieur. Ne se sentant pas en sécurité pour essayer de nouvelles choses et craignant
d’échouer, ces enfants en viendraient alors a développer envers eux-mémes une perception de
faible compétence. Nos résultats ont du reste montré que la perception d’une affection
parentale conditionnelle est liée a plus d’anxiété avant 1’évaluation. La peur de perdre
I’affection de ses parents en cas d’échec rendant la réussite trés importante a leurs yeux
conduirait les éléves a ressentir de 1’anxiété et a interpréter cet état émotionnel comme

I’indice d’une faible compétence (Bandura, 2003).

Cette étude souléve aussi d’autres questions. Nous avons vu que le soutien

conditionnel a la réussite scolaire était li¢ a la compétence que s’accordait un éleve a 1’école.
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On peut se demander si la peur de se voir retirer 1’affection en cas d’échec, de n’étre aimé que
pour leur capacité a réussir peut attaquer aussi la confiance des jeunes dans d’autres
domaines de leur vie, comme par exemple leur capacité a se faire des amis. C’est a cette
question que nous avons voulu répondre dans une étude complémentaire (étude 6, présentée
dans I’encadré 3). Cette étude souligne le potentiel dommageable du soutien conditionnel
émotionnel parental en montrant que ce type de soutien est lié, non seulement, a la perception
de sa compétence a 1’école, mais également a la perception de compétence dans d’autres

domaines importants pour I’enfant.

ENCADRE 3
Etude du lien entre le soutien conditionnel émotionnel parental et les

perceptions de soi dans des domaines extrascolaires (étude 6)

La plupart, pour ne pas dire la quasi-totalit¢ des auteurs reconnaissent
aujourd’hui I’aspect multidimensionnel et I’organisation hiérarchique des perceptions
de soi (cf. Chap.3, Harter, 1999 ; Marsh & Craven, 2006 ; Shavelson et al., 1976). Les
individus se forment des perceptions sur leur propre valeur dans des domaines
spécifiques et importants a leurs yeux (Harter, 1999). Harter (1985b) indique que vers
le milieu de I’enfance, les enfants distinguent clairement cinq domaines de perception
de soi : les domaines scolaire, social, athlétique/sportif, d’apparence physique et de
conduite/moralité. Les perceptions de soi scolaires renvoient a la perception de I’¢éléve
de sa compétence a I’école. Les perceptions de soi sociales qu’Harter (1985b) nomme
« perceptions d’acceptation sociale » ne sont pas a proprement parler des compétences
sociales mais référent au sentiment de I’enfant d’étre accepté par ses pairs, d’étre
populaire ou d’avoir de la facilit¢ a se faire des amis. Les perceptions de soi
athlétiques/sportives rendent compte du sentiment de compétence de 1’enfant en sport
ou dans les jeux d’extérieur. Les perceptions de soi dans le domaine de 1’apparence
renvoient a la satisfaction de 1’enfant de son apparence physique. Enfin, les
perceptions de soi dans le domaine de la conduite/moralité réferent a la perception
qu’a I’enfant de se comporter en accord ou non avec les attentes des adultes envers lui.

La question traitée dans la présente étude est de savoir si un soutien
conditionnel aux exigences scolaires pourrait étre li¢ a la perception de compétence
scolaire ainsi qu’aux perceptions de soi dans d’autres domaines importants pour
I’enfant. Bressoux et Pansu (2016) ont par exemple montré que le jugement de
I’enseignant sur la réussite scolaire était 1i¢ a la perception de compétence scolaire de
I’¢leve mais également a la perception de sa bonne conduite et de son acceptation par
les pairs. Bien que la conditionnalité du soutien concerne I’atteinte d’exigences dans le
domaine scolaire, il est possible que les conséquences de cet aspect conditionnel se
diffusent sur d’autres domaines de compétence. En effet, la perception de ce type de
soutien pourrait conduire les enfants a intérioriser qu’ils ont peu de valeur intrinséque,
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ce qui, en retour, pourrait affecter plus largement leur confiance en leurs capacités
dans d’autres domaines de compétences.

Cette ¢étude ayant été réalisée avant la validation de I’échelle de soutien
conditionnel parents/enseignant (cf. chapitre 2), nous ne disposions a I’époque que
d’une mesure du soutien conditionnel parental. Toutefois au regard des résultats du
chapitre 2 indiquant une structure tridimensionnelle de 1’échelle parents/enseignant,
nous n’avons pas retenu les énoncés relatifs au soutien conditionnel d’estime qui
¢taient communs avec les enseignants. Seul le soutien conditionnel émotionnel
parental a donc été pris en compte.

1. Méthodologie

1.1 Participants

Les données ont été recueillies aupres de 131 ¢€leves de CM1 (66 filles et 65
garcons) et 103 éléves de CM2 (48 filles et 55 gargons). Les éléves étaient agés en
moyenne de 10,4 ans (¢ = 0.66 ans) et étaient répartis dans 11 classes (5 classes de
CM1, 3 classes de CM2 et 4 classes double niveau). La procédure de recueil des
données ¢tait identique a celle utilisée pour les études précédentes et les énoncés des
¢chelles utilisées pour cette étude ont été extraits d’un questionnaire qui en comportait
81 au total (disponible en annexes 4, 5, 6 et 7 pages 213, 218, 221 et 224).

1.2 Matériel

La perception du soutien conditionnel émotionnel parental a été mesurée a
partir de trois énoncés issus de I’échelle validée dans le chapitre 2. L’indice de
consistance interne est de .66. Les éléves devaient indiquer si les énoncés étaient vrais
pour eux sur une échelle en 4 points allant de 1 (pas du tout vrai pour moi) a 4 (tout a
fait vrai pour moi). Plus le score moyen est élevé, plus les €éléves percoivent un fort
soutien conditionnel émotionnel parental.

Les perceptions de soi spécifiques sont extraites de la version francaise (Nurra &
Pansu, 2009) du Self perception Profil for Children de Harter (1985b). Cet instrument
permet de mesurer les perceptions de soi dans cinqg domaines importants pour les
enfants : compétence scolaire, acceptation sociale, compétence athlétique, satisfaction
de I’apparence physique et bonne conduite. Chaque sous-échelle est composée de six
énoncés qui contrastent deux groupes d’enfants comme par exemple « Certains enfants
sont plutdt lents pour finir leur travail scolaire MAIS d’autres enfants peuvent faire
leur travail scolaire rapidement ». L’¢éléve doit tout d’abord décider a quel type
d’enfant il ressemble le plus. Ensuite, il doit indiquer si c’est totalement vrai pour lui
ou un peu vrai pour lui. Les indices de consistance interne pour les sous-échelles des
perceptions de soi sont satisfaisants (compétence scolaire, o = .82 ; acceptation
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sociale, o = .72 ; compétence athlétique, a = .80 ; satisfaction de I’apparence physique,
o = .80 ; bonne conduite, a =.73).

2. Résultats

Les moyennes et écarts types pour chaque variable sont présentés dans le Tableau 20.

Tableau 20. Moyennes et écarts types des scores de perceptions de soi et de
perception du soutien conditionnel parental

Moyenne Ecart type

Soutien conditionnel émotionnel 1.52 0.69
Perception de compétence scolaire 2.95 0.70
Perception acceptation sociale 2.97 0.65
Perception de compétence athlétique 2.93 0.72
Satisfaction apparence physique 3.10 0.72
Perception de bonne conduite 2.97 0.61

Dans le but d’étudier les liens entre le soutien conditionnel parental émotionnel
percu et les perceptions de soi spécifiques, nous avons réalis¢ des analyses de
corrélations partielles en contrdlant le niveau scolaire (CM1, CM2). Des auteurs ayant
observé des différences entre les filles et les gargons dans certains domaines de
perception de compétences (Harter, 1999 ; Seidah, 2004 ; Seidah & Bouffard, 2007),
nous avons ¢galement controlé le genre de I’éléve. Plusieurs mesures ne suivant pas une
distribution normale (scores standardisés d’asymétrie et d’aplatissement supérieurs a
1.96) nous avons réalis¢ des bootstraps (cf. encadré 2, page 82). Les résultats sont
présentés dans le Tableau 21.
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Tableau 21. Correlations partielles entre la perception du soutien conditionnel parental
émotionnel et les perceptions de soi dans les divers domaines

2. 3. 4. 5. 6.
1. Soutien *k *k *k *k
Condltlonnel ‘.24 '.26 '.17 '.25 ‘.12
émotionnel [-37:-08] [-39;-10] [-27;-05] [-39:-10] [-23;.01]
parental
2. Compétence .30 .30 32 .29
scolaire [.18; .41] [.18; .41] [.20; .44] [.17;.40]
3. Acceptation _ 39 36 05
sociale [.27 ; .49] [24;.46] [-.0.1;.18]
4. Compétence _ 24 13
athlétique [.12;.35]  [-01;.26]
5. Apparence _ 30
physique [.18;.42]
6. Bonne _
conduite

Note. ** p <0.01. Les intervalles de confiance a 95% BCa sont indiqués entre crochets.
Le sexe et le niveau scolaire ont été controlés.

Comme I’indique le Tableau 21 le soutien conditionnel émotionnel percu est lié
négativement a I’ensemble des perceptions de soi, sauf a la perception de bonne
conduite. Plus les enfants ressentent du soutien conditionnel émotionnel parental, moins
ils se sentent bons a 1’école et en sport, ils ont I’impression d’étre peu acceptés par leurs
pairs et sont peu satisfaits de leur apparence. Toutefois, ces corrélations entre le soutien
conditionnel et les perceptions de soi sont faibles, voire tres faibles. Les corrélations les
plus élevées sont pour la perception de compétence scolaire et les perceptions

d’acceptation sociale et d’apparence physique.

3. Discussion

L’objectif de cette étude était d’examiner si la perception d’un soutien
émotionnel parental conditionnel aux exigences scolaires pouvait &tre liée a la

perception de compétence scolaire des enfants et a leurs perceptions de compétence
dans d’autres domaines (Harter, 1985b, 1999)tels que I1’acceptation sociale, la
compétence athlétique, 1’apparence physique et la bonne conduite.
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Les résultats de cette é¢tude révelent, comme dans 1’étude 5, que la perception
du soutien conditionnel émotionnel parental est liée négativement et faiblement avec
la perception de compétence scolaire. Plus les enfants pergoivent que I’affection de
leurs parents est contingente a leurs attentes en termes de comportement et de réussite
scolaire, moins ils ont confiance dans leur capacité a réussir a I’école. Notons toutefois
que ces liens étant corrélationnels, il se peut aussi que ce soit parce qu’ils se
pergoivent moins compétents a I’école qu’ils ressentent plus de soutien conditionnel a
leur réussite. Nos résultats indiquent aussi que la perception du soutien conditionnel
émotionnel des parents est lice faiblement a des perceptions de compétence qui
dépassent le cadre scolaire, excepté pour la perception de sa bonne conduite. La force
de ces liens n’est pas foncierement différente de celle observée pour la perception de
compétence scolaire. En lien avec les travaux qui présupposent que le jugement des
parents ou la perception de leur soutien influence les perceptions de soi (e.g., Ahmed,
Minnaert, van der Werf, & Kuyper, 2010 ; Bressoux & Pansu, 2016 ; Cooley,1902/
2002 ; Cutrona, Cole, Colangelo, Assouline, & Russell, 1994) ces résultats peuvent
laisser penser que plus les éléves percoivent de soutien conditionnel émotionnel
parental, moins ils se sentent populaires, satisfaits de leur apparence et compétents
athlétiquement. Il est possible qu’en intériorisant le sentiment de ne pas étre aimés
pour ce qu’ils sont, les éléves en concluent qu’ils ont peu de valeur. Un tel sentiment
se diffuserait alors dans différents domaines de leur vie, les conduisant a perdre
confiance en eux et a se percevoir moins favorablement dans ces divers domaines.
L’absence de lien avec la perception de bonne conduite est toutefois surprenante. En
effet, le soutien conditionnel est vu comme une pratique plutdt coercitive visant a
contraindre 1’enfant & se comporter comme ses parents le souhaitent et favorise,
comme ’ont montré, Assor et al. (2004) 1’émission des comportements attendus. Nous
aurions alors pu nous attendre, en cohérence avec les résultats de ces auteurs a
retrouver un lien entre le soutien parental et ce que l'enfant pergoit de 1'adéquation de
ses comportements.

En conclusion, bien que les relations observées soient faibles, les résultats de
cette étude montrent que le soutien conditionnel émotionnel parental aux exigences
scolaires peut se diffuser sur d’autres domaines de perception de soi des éléves et les
affecter plus largement dans leur vision d’eux-mémes.

3. Du soutien conditionnel a des reperes pour [’action

Ce travail de theése éclaire aussi de fagon utile les implications du soutien conditionnel

pour les ¢éleves, mais il interroge également ce qui, dans le quotidien des enfants, les conduit a
percevoir le soutien de maniere conditionnelle. Qu’est-ce qui dans les comportements, les
gestes, les attitudes ou les feedback des parents et des enseignants peut laisser croire a I’enfant
que leur soutien dépend de ses réussites ou échecs ? Par ailleurs, quelle est la part des

messages effectivement transmis et la part d’interprétation de 1’¢éléve dans la construction de
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cette perception ? Ayant mesuré la perception par les éléves de ce type de soutien, la réponse
a cette question semble difficile a apporter. Toutefois, nous I’avons vu dans le chapitre 1, des
études ont mis au jour certaines caractéristiques parentales liées a la perception par les enfants
d’un soutien conditionnel. Les enfants qui se sentent soutenus conditionnellement ont des
parents qui valorisent de maniére importante la réussite scolaire de leur enfant et le fait que
leur enfant soit parmi les premiers de sa classe (Dubois, 2010). Ces parents rapportent, en
outre, utiliser plus de commentaires négatifs, comme par exemple exprimer a leur enfant qu’il
fait moins bien les choses que les autres. Cela questionne aussi les types de feedback que
percoivent les enfants qui se sentent soutenus conditionnellement. Ont-ils I’impression d’étre
peu ou trés souvent complimentés? Pergoivent-ils les feedback parentaux comme sincéres, ou
au contraire comme stratégiques dans un but de les pousser a réussir toujours plus ? La
perception de ces feedback pourrait-elle alors expliquer une partie du lien entre le soutien
conditionnel et la perception de compétence ? Ce sont ces questions qui nous ont conduits a
réaliser une autre étude complémentaire que nous présentons dans I’encadré 4. Elle montre
que les enfants qui se sentent soutenus conditionnellement par leurs parents ne pergoivent pas
moins de feedback positif que les autres, mais en revanche percoivent qu’ils leur sont donnés

pour les pousser a réussir.

ENCADRE 4
Relation entre le soutien conditionnel parental percu et les perceptions de la fréquence

des feedback positifs, des feedback non sinceres et de la compétence scolaire (étude 7)

De nombreux auteurs s’accordent pour concevoir le soutien social comme un
concept multidimensionnel (cf. chapitre 1, Barrera & Ainlay, 1983 ; Beauregard &
Dumont, 1996 ; Vaux, 1988). Les feedback et rétroactions donnés par les parents
constitueraient I'une de ces dimensions (Barrera & Ainlay, 1983 ; Procidano &
Heller, 1983). L’¢étude des feedback dans le domaine de I’éducation a donné lieu a
une abondante recherche et les termes qui y font référence sont nombreux (pour une
revue, cf. Georges & Pansu, 2012). Dans cette étude, nous nous intéressons, non pas
aux feedback qui portent sur la tiche effectuée par I’¢léve (e.g., tu as bien réussi cet
exercice) mais a des feedback parentaux positifs plus généraux que 1’on nommera
également compliments (e.g., mes parents me disent que je suis intelligent).

Si de nombreux auteurs reconnaissent que le soutien des adultes qui comptent
pour I’enfant lui est bénéfique, dans cette thése nous avons montré que certaines
caractéristiques de ce soutien (i.e., son aspect conditionnel) peuvent le rendre
deélétere. 11 en est de méme lorsque 'on s’intéresse aux feedback parentaux ou
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enseignants. Henderlong et Lepper (2002) dans une revue de littérature mettent en
avant cinq caractéristiques importantes. Selon ces auteurs pour qu’un compliment ait
des conséquences positives il faut qu’il encourage des attributions causales
adaptatives (e.g., compliment portant sur des caractéristiques controlables comme les
efforts plutdt que sur des caractéristiques non contrdlables comme I’intelligence) et
mette ’accent sur 1’autonomie (e.g., compliment qui n’est pas contrélant et qui ne
met pas en avant des raisons externes pour réaliser 1’activité) et sur la compétence
(e.g., donne une information sur la compétence plutdt que sur la comparaison avec
les autres). Il faut également que le compliment transmette des attentes ou exigences
adaptées (ni trop faibles, ni trop élevées) et qu’il soit per¢gu comme sincere. Certains
feedback peuvent, en effet, étre percus par les enfants comme un moyen de les
manipuler. La perception de la sincérit¢ du feedback (ou de son absence) peut
dépendre notamment de la qualité de la relation entre la personne qui donne et la
personne qui recoit ce compliment. Une relation conflictuelle ou peu sécuritaire peut,
par exemple, encourager l’enfant a croire que les compliments sont donnés
uniquement pour le manipuler ou le controler (Henderlong & Lepper, 2002). Le
soutien conditionnel parental étant une pratique vue comme plutdt coercitive et
contrlante, il est possible que les éleves qui percoivent du soutien conditionnel
pergoivent également que les feedback de leurs parents ne sont pas sinceéres mais
donnés uniquement pour les pousser a réussir.

Ces feedback vont jouer un rdle dans la construction de la perception de
compétence scolaire. Selon Bandura (2003), la persuasion sociale encourage 1’éléve
a croire qu’il est compétent pour réaliser une tache. Plus I’entourage de I’enfant lui
dit qu’il est bon a I’école, plus celui-ci peut intérioriser ce sentiment et se percevoir
effectivement compétent dans le domaine scolaire (Blumenfeld, Pintrich, Meece, &
Wessels, 1982 ; Harter, 1999 ; Usher & Pajares, 2006). Toutefois, 1’effet des
compliments dépendrait notamment de I’interprétation de celui qui le regoit. Brophy
(1981) indique qu’un compliment doit étre pergu comme sincere pour étre efficace.
A D’inverse, lorsque le compliment est per¢u comme non sincere, il risque d’étre plus
délétere que bénéfique (Henderlong & Lepper, 2002). Une étude de Vezeau, Pansu et
Bouffard (2012) réalisée chez des éléves de derniere année du primaire et de
premicre année de secondaire a ainsi montré que les ¢éléves qui percevaient que les
feedback de leurs parents étaient biaisés (i.e., non sincéres) se sentaient moins
compétents a 1’école, plus anxieux, plus perfectionnistes, avaient une moins bonne
estime de soi et un sentiment d’imposteur plus €élevé que ceux qui percevaient que les
feedback de leurs parents étaient sinceres. Leurs résultats montraient aussi que ces
¢léves percevaient que leurs parents étaient plus insatisfaits, avaient des exigences
plus élevées et les soutenaient de maniére plus conditionnelle que ceux qui
percevaient des feedback sincéres.

La présente étude est I'une des premiéres que nous avons réalisées sur le
soutien conditionnel parental et les énoncés de 1’échelle utilisée a 1’époque ne nous
permettaient pas de distinguer le soutien conditionnel €motionnel du soutien
conditionnel d’estime. Pour autant, 1’évoquer ici prend tout son intérét au regard de
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la discussion. Son objectif était double. Le premier était d’examiner le lien entre le
soutien conditionnel percu, la fréquence des feedback positifs que les éléves estiment
recevoir de la part de leurs parents et I’absence de sincérité percue dans ces feedback
(que nous nommerons feedback biaisés dans la suite de 1’étude). Notre second
objectif était d’examiner si la relation entre le soutien conditionnel parental et la
perception de compétence scolaire était médiatisée par la fréquence des feedback
positifs et ’absence de sincérité de ces derniers.

1. Méthodologie

1.1 Participants

Les données ont été recueillies auprés de 263 éléves de 6™ (136 filles et 125
garcons d’une moyenne d’age de 11 ans et 9 mois). Les autorisations du directeur
d’établissement et des parents ont été sollicitées.

1.2 Matériel

Comme dans les autres études, toutes les échelles présentées ci-aprés sont
issues d’un questionnaire disponible en annexes 8 et 9 (pages 225 et 228) et étaient
formulées de la méme maniere. Les phrases décrivaient un ¢éleéve fictif et il était
demandé¢ aux ¢éléves d’indiquer a quel point ils ressemblaient a cet éléve fictif sur une
échelle de Lickert allant de 1 (pas du tout comme moi) a 4 (tout a fait comme moi).
Plus le score aux différentes échelles est élevé plus 1’éléve percoit du soutien
conditionnel parental, des feedback biaisés et fréquemment des feedback positifs.

L’échelle du soutien conditionnel parental percu (a. = 0.81) était une échelle
de mesure qui s’apparente a celle utilisée dans cette these. Elle comprenait sept
énoncés comme par exemple « Cet ¢éléve a des parents qui 1’aident seulement s’ils
sont d’accord avec ce qu’il choisit de faire ».

Les échelles mesurant les feedback ont été tirées d’instruments développés et
validés pour les fins d’une étude longitudinale conduite depuis 2005 par 1’Unité de
Recherche sur I’Affectivité, la Motivation et 1’Apprentissage Scolaires de
I’Université du Québec a Montréal.

Pour I’échelle de perception de la fréquence des feedback positifs (r = .66)
nous avons extrait deux énoncés d’une échelle mesurant plus largement la perception
des feedback positifs. Un exemple d’énoncé était «Cet €leve a des parents qui lui
disent souvent qu’ils le trouvent intelligent».

La perception des feedback biaisés mesurait la perception par les éléves que
les feedback de leurs parents n’étaient pas sincéres. L’échelle comprenait trois
énoncés (o = 0.65) comme par exemple « Cet €éléve pense que c’est juste pour le
pousser que ses parents lui disent qu’il est intelligent ».
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2. Résultats

Pour répondre a notre premier objectif, des corrélations de Pearson ont été
réalisées pour étudier le lien entre le soutien conditionnel pergu et les feedback. Le
Tableau 22 montre que le soutien conditionnel parental per¢u est modérément li¢ aux
feedback biaisés. Ainsi, plus les éléves percoivent du soutien conditionnel parental,
plus ils ont I’impression que les feedback de leurs parents ne sont pas sinceres et
vice-versa. En revanche, le soutien conditionnel parental per¢u n’est pas li¢ a la
fréquence des feedback positifs.

Tableau 22. Corrélations entre le soutien conditionnel parental, les feedback positifs, les
feedback biaisés et la perception de compétence scolaire

1. 2. 3. 4.

39 -.08 - 28k
[27:.52] [-21:.05] [-38;-.15]

1. Soutien conditionnel pergu —

-.03 - 27
[-15;.09] [-39;-.16]

2. Feedback biaisés —

36%*
[.25;.47]

3. Fréquence des feedback positifs —

4. Perception de compétence
scolaire

Note. ** p <0.01

Le soutien conditionnel parental n’étant pas li¢ a la fréquence des feedback
positifs nous avons testé¢ 1’hypothése de médiation de la relation entre le soutien
conditionnel et la perception de compétence scolaire uniquement pour la perception
des feedback biaisés (objectif 2). La médiation a été testée grace au programme
PROCESS pour SPSS (Hayes, 2013). Au vu des différences de sexe dans la
perception du soutien conditionnel (cf. Makri-Botsari, 2015) et de I’importance de la
réussite dans le développement de la perception de compétence scolaire, nous avons
contrdlé le sexe et le rendement scolaire de 1’¢leve. La Figure 5 présente les résultats
de la médiation. Tout d’abord, nos résultats indiquent que le soutien conditionnel est
li¢ négativement a la perception de compétence scolaire (b = -0.20, ICqso, BCa [-
0.32;-0.07], t=-3.10, p < 0.01) et aux feedback biaisés (b = 0.40, ICys, BCa [0.27 ;
0.52], t =6.28, p < 0.01). Lorsque les feedback biaisés sont insérés dans le mode¢le,
ils sont liés a la perception de compétence scolaire (b = -0.18, ICqs¢, BCa [-0.30 ; -
0.05], t = -2.83, p < 0.01) et le lien entre le soutien conditionnel et la perception de
compétence scolaire devient non significatif (b = -0.13, 1Cgs0, BCa [-0.26 ; 0.00], t =
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-1.90, p = 0.06). Notons toutefois que la valeur de la probabilité est proche du seuil
fixé. L’intervalle de confiance de I’effet indirect ne comprend pas le zéro, attestant
de la présence d’une médiation (ICyse, BCa [-0.15 ; -0.02]).

Feedback biaisés

a=0.40%*
Soutien ¢’ =-0.13 (¢ =-0.20%%) Perception de
conditionnel 5 compétence scolaire
parental pergu
- Sexe LT

_____________________

Figure 5. Modele de médiation de la relation entre le soutien conditionnel parental
percu et la perception de compétence scolaire

3. Discussion

Cette étude avait pour premier objectif d’étudier le lien entre le soutien
conditionnel parental et les feedback que les éléves percoivent de la part de leurs
parents. Nos résultats ne montrent pas de lien entre le soutien conditionnel parental et
la fréquence des feedback. Aussi, les ¢éléves qui se sentent soutenus
conditionnellement disent recevoir des feedback parentaux aussi souvent que les
autres. En revanche, plus ils se sentent soutenus conditionnellement, plus ils ont
I’impression que ces feedback ne sont pas sincéres mais formulés uniquement pour
les pousser a réussir. Le soutien conditionnel peut étre considéré comme une relation
coercitive ayant pour visée de contrdler les €léves pour qu’ils réussissent a 1’école.
Les résultats de cette étude montrent que les éléves qui ressentent ce type de soutien
sont assez clairvoyants sur le but des feedback qu’ils pergoivent de leurs parents. Ils
pensent en effet que ces compliments ne sont pas sincéres mais donnés uniquement
pour les pousser a réussir.

Concernant le second objectif de cette étude, nos résultats indiquent, comme
ceux de I’étude 5 et 6 que, plus les éléves percoivent de soutien conditionnel, plus
leur perception de compétence scolaire est faible. Par ailleurs, cette relation transite
par la perception d’une absence de sincérit¢ des feedback parentaux. Cette étude
confirme les postulats d’Henderlong et Lepper (2002) et les résultats de Vezeau et al.
(2012) sur I’effet néfaste de la non sincérité¢ des feedback. Il est possible que les
¢léves qui pergoivent que les feedback de leurs parents sont volontairement biaisés,
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en viennent a penser que ceux-ci n’ont pas confiance dans leur capacité. Ils
pourraient alors intérioriser ce sentiment et perdre confiance dans leur capacité a
réussir a I’école.

Cette étude présente plusieurs limites comme son devis corrélationnel et le
fait que les ¢éléves soient les seuls répondants. Par ailleurs, la perception des feedback
se rapportait uniquement aux compliments portant sur ’intelligence. Or, selon
Dweck (e.g., Mueller & Dweck, 1998), les compliments portant sur I’effort ou
portant sur 1’intelligence n’ont pas les mémes effets sur les ¢léves. D’autres études
prenant en compte différents types de compliments pourraient étre envisagées. Par
ailleurs, une autre question qui reste en suspens concerne le sens de la relation entre
le soutien conditionnel et les feedback parentaux. Est-ce parce qu’ils ressentent du
soutien conditionnel, que les ¢€léves ont tendance a croire que les dires de leurs
parents ne sont pas le reflet de la réalité, ou est-ce parce que les €léves percoivent
que les compliments de leurs parents sont biaisés, qu’ils ressentent une forme de
soutien conditionnel ? Il est fortement vraisemblable que ces relations soient
bidirectionnelles (Henderlong & Lepper, 2002). Par exemple, selon Delin et
Baumeister (1994), la perception de compliments non sincéres peut influencer les
relations interpersonnelles et créer chez la personne qui les recoit, une forme
d’aversion et de méfiance envers celui qui les donne. D’autres études, longitudinales
qui examineraient 1’évolution des relations a 1’aide d’analyses autorégressives et
cross-lagged (e.g., Selig & Little, 2012) seraient nécessaires pour tester cette
hypothese.

En somme, cette thése a montré 1’importance de porter attention a ce type de soutien
bien particulier qu’est le soutien conditionnel. Il est possible que cette forme de soutien soit
utilisée, consciemment ou non, par les enseignants dans le but louable de pousser les éléves a
réussir a 1’école, a se comporter selon des normes attendues dans la société. Si tel est le cas,
les résultats de cette thése montrent que ce type de soutien produit I’inverse de ce qui est
espéré par les enseignants puisque les €léves qui se sentent soutenus conditionnellement
doutent de leur capacité a réussir. Fort de ces résultats, il nous semble aujourd’hui nécessaire
que les enseignants soient informés de 1’existence de la perception de ce type de soutien chez
leurs ¢éleves. Notre role, au-dela de la production de nouvelles connaissances, est aussi de les
alerter sur ce fait, en particulier sur la maniére dont leurs feedback d’encouragement, peuvent
étre interprétés par les éléves, en insistant sur ’aspect dysfonctionnel d’une forme de
conditionnalité a leur soutien. Par exemple, si un feedback comme « c’est bien, ca me fait
plaisir quand tu réussis » peut étre vu, par I’enseignant, comme un moyen d’encourager et de
motiver 1’¢léve, il laisse aussi croire a I’enfant qu’il n’est estimé que pour sa capacité a réussir

a I’école. Cette attention portée aux feedback est d’autant plus cruciale qu’un compliment ou
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une critique adressé a un éléve peut affecter ’ensemble de la classe. En effet, I’ensemble du
groupe classe peut, a I’écoute du feedback donné a un éléve en particulier, percevoir les
conséquences négatives de 1’échec et, de ce fait, conclure que le soutien de I’enseignant a ses
limites : il faut réussir pour pouvoir étre aimé ou valorisé. Ceci dit, les parents doivent aussi
étre sensibilisés aux conséquences dommageables que peut entrainer ce type de soutien sur les
enfants. Comme nous 1’avons vu, méme si 1’enseignant offre un soutien non conditionnel,
cela ne suffit pas a contrer les effets d’un soutien conditionnel des parents. Comme premiers
intervenants et figures affectives les plus importantes pour 1’enfant, les parents doivent
impérativement prendre la mesure du danger que comportent des actions et rétroactions
susceptibles de lui laisser croire qu’ils pourraient lui retirer leur amour. Pour que I’enfant
puisse développer de bonnes perceptions de ses compétences, parents et enseignants peuvent
agir sur plusieurs leviers. Comme nous avons pu le voir avec la théorie de 1’attachement, ces
adultes doivent travailler a maintenir une relation qui réponde aux besoins de 1’enfant en
encourageant notamment sa sécurité et son autonomie. Pour que ’enfant puisse explorer
sereinement son environnement et développer sa compétence, il a besoin d’une relation de
confiance et savoir qu’il peut se tromper sans craindre de perdre 1’affection et I’estime des
adultes importants pour lui. Aussi, il semble nécessaire de soutenir les choix de I’enfant, de
faire preuve de flexibilit¢ quant aux attentes envers ce dernier, et de veiller a éviter les
marques de désapprobation en cas d’échec. Enfin, les témoignages des enfants qui disent
ressentir une forme de pression parentale ou enseignante a la réussite doivent étre pris en
compte puisqu’un tel sentiment peut provenir d’une perception du soutien conditionnel

(Putwain, 2009).

4. Limites et perspectives

Cette thése présente plusieurs limites. La premiére concerne notre instrument de
mesure. Comme nous 1’avons déja évoqué, les énoncés mesurant le soutien conditionnel
d’estime sont formulés de maniére positive alors que les énoncés mesurant le soutien
conditionnel émotionnel le sont de maniere négative. Ensuite, la temporalité¢ étudiée dans
I’¢tude longitudinale est assez courte et la stabilit¢ observée en découle sans doute
directement. Dans les études transversales, malgré des tailles d’échantillon assez importantes,
nos études sont corrélationnelles et nous ne pouvons pas conclure sur les liens de causalité.
Par ailleurs, les échantillons comprenaient pour moiti¢ des €éléves identiques, ce qui peut jouer
un role dans la stabilité des résultats obtenus entre le CM2 et la 6™. Par ailleurs, comme

nous I’avons déja mentionné, une autre limite tient dans le fait que les données provenant
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toutes d’une seule et méme source, cela augmente la possibilité d’une variance partagée entre
les différentes mesures. La procédure d’échantillonnage constitue également une limite de ces
¢tudes. Nous avons seulement interrogé les éléves des classes dont I’enseignant nous avait
autorisé I’acces. Il n’est pas impossible que ces enseignants présentent un profil quelque peu
différent — plus ouverts, plus acceptants — et que, par conséquent ils soutiennent de manicre
moins conditionnelle leurs ¢léves que la moyenne des enseignants. Cela questionne la
généralisation des résultats obtenus dans cette thése, notamment en ce qui concerne le soutien

conditionnel que les €éléves pergoivent de leur part.

Plusieurs perspectives de recherches peuvent étre envisagées pour poursuivre I’étude
du soutien conditionnel. Tout d’abord, il serait nécessaire de revoir les valences des énoncés.
Il s’agirait d’ajouter des énoncés formulés positivement dans I’échelle mesurant le soutien
conditionnel émotionnel, puis des énoncés formulés négativement dans 1’échelle mesurant le
soutien conditionnel d’estime. La validation d’une telle échelle auprés d’éleves permettrait de
déterminer I’effet de la formulation de celle du type de soutien. Dans la méme idée, il pourrait
étre pertinent de réaliser une étude mesurant le soutien inconditionnel (e.g., « mes parents
m’aiment quoi que je fasse ») et le soutien conditionnel. En effet, tout au long de cette these,
nous avons postulé que le soutien conditionnel pouvait étre considéré comme 1’inverse du
soutien inconditionnel. Ce présupposé a été encouragé par 1’opérationnalisation du soutien
inconditionnel qui était parfois mesuré a partir d’énoncés mesurant le soutien conditionnel et
dont le score était inversé (cf. Coté & Bouffard, 2011 ; Coté et al., 2014). 11 est cependant
possible que 1’absence de soutien conditionnel ne soit pas forcément vécue par les éléves
comme un soutien inconditionnel. Nous pourrions envisager, a titre d’exemple, qu’un éléve
qui ne regoit pas de soutien conditionnel ne ressente pas pour autant un soutien
inconditionnel ; I’éléve pourrait ne percevoir aucun soutien du tout. Cela pourrait aussi nous
permettre d’examiner si la distinction observée entre soutien conditionnel d’estime et soutien

conditionnel émotionnel est également observée pour ce qui est du soutien inconditionnel.

Ensuite, nos études ont montré que la relation entre la perception du soutien
conditionnel émotionnel parental et la perception de compétence scolaire était partielle en
CM2 laissant entendre que d’autres médiateurs seraient en jeu pour expliquer cette relation.
Aussi, il serait pertinent de prolonger cette thése par des recherches qui approfondiraient cette
question. Par exemple, il est possible que la maniére dont I’enfant attribue ses échecs ou ses
réussites puisse €tre un médiateur potentiel. Perrone, Borelli, Smiley, Rasmussen et Hilt

(2016) ont ainsi montré que la perception d’un soutien conditionnel négatif était lice a
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I’explication d’un échec par des causes internes, stables et globales (e.g., « j’ai échoué car je
ne suis pas intelligent [interne], et je ne réussirai jamais [stable] dans tout ce que
J’entreprendrai [global] »). Ce type d’attribution causale a, aussi, été li¢ a la perception de
compétence scolaire (cf. Bandura, 2003 ; Hsieh & Schallert, 2008 ; Skaalvik, 1994). Ces
études pourraient étre réalisées sur des échantillons longitudinaux auprés d’éléves du primaire
en testant les liens entre le soutien conditionnel ressenti la premiére année, les médiateurs
mesurés la seconde année et la perception de compétence 1’année suivante. Cette approche
longitudinale nous permettrait ainsi de contrer I’aspect corrélationnel des études réalisées dans

le cadre de cette thése.

Si I’objet central de cette thése était la perception par les €éléves du soutien des parents
et des enseignants, il est clair que cela est a différencier des pratiques parentales et
enseignantes effectives. Afin de pouvoir mettre en place des actions éventuelles aupres des
parents et des enseignants, il serait nécessaire d’étudier ce qui, dans les attitudes des parents
ou des enseignants, conduit les enfants a se sentir soutenus de maniére conditionnelle. Pour ce
faire, il pourrait étre intéressant de mesurer le soutien conditionnel a partir de 1’échelle validée
dans cette thése et repérer les ¢€léves qui se sentent soutenus conditionnellement. Des
entretiens individuels pourraient ensuite étre réalisés aupres d’eux afin de déterminer ce qui
dans I’environnement social de I’enfant est a 1’origine de cette perception. Cette étude
permettrait ainsi de mieux comprendre comment se forge le sentiment d’étre aimé et estimé
conditionnellement, et de répondre aux interrogations des parents et des enseignants quant aux

pratiques a adopter pour éviter qu’un tel sentiment se développe.

En conclusion, ce travail a permis d’étudier un type de soutien bien particulier qui,
jusqu’a aujourd’hui, n’a recu que peu d’attention dans la littérature. Un autre aspect novateur
de ce travail tient dans la prise en compte de I’enseignant comme source de soutien
conditionnel et invite a poursuivre les études dans cette voie, en particulier, en étendant la

question des implications conjointes des différentes sources de soutien.
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ANNEXE 1

Questionnaire ¢leve A (études 1, 2, 3,4 et 5)

Universite Pierre Mendes France

Moi, les autres et I’école

Nom :
Prénom :

Ecole :

Jour Mois Année

Date de naissance :

Profession du pere :

Profession de la mére :

Ce questionnaire est confidentiel et sera
uniquement utilisé a des fins de recherche
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Questionnaire « Moi, les autres et I’école »

penses vraiment.

Tes réponses seront toujours bonnes si tu dis vraiment ce que tu penses.
Ce questionnaire est strictement anonyme.

Par exemple :

Je vais lire les phrases et te laisser le temps de choisir ta réponse.
Pour chaque phrase, tu vas faire une croix dans la case qui correspond a ta réponse.
11 est important que tu coches lisiblement une seule case.
Tu as le choix entre 4 réponses possibles

Pas du
tout vrai
pour moi

Pas trop
vrai pour
moi

Je vais te proposer certaines phrases qui portent sur ce que tu penses de toi a 1’école.
Il n’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, ce n’est pas noté, il faut juste dire ce que tu

Assez
vrai pour
moi

Tout a
fait vrai
pour moi

X

[]

Je suis capable de jongler avec trois balles

[]

]

Si tu penses que la phrase n’est pas du tout vraie pour toi, tu devras cocher la réponse « Pas

du tout vrai pour moi »

Indique a quel point tu es d’accord avec ces énoncés

Cette phrase est ...

Pas du | Pas trop Assez Tout a
tout vraie | vraie vraie fait vraie
pour moi | pour moi pour moi | pour moi

1. J’ai I’impression d’étre bon dans mon travail
u O scolaire O O
2. Je m’en veux quand je fais des erreurs.
O O Amned O O
3. Je ne peux pas m'arréter de mal réussir a l'école.
O O peasp O O
4. Je pense que mon enseignant a une meilleure
L] L] opinion de moi si je réussis a I’école L] L]
5. Je pense que mes parents sont fiers de mes résultats
L] L] al’école ] O
6. Je pense mon enseignant trouve que je ne travaille
N 0 pas bien a I’école [ O
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Pas du | Pas trop Assez Tout a
tout vraie | vraie vraie fait vraie
pour moi | pour moi pour moi | pour moi

7. Je sens que mes parents m’aiment moins quand je
L] L] réussis moins bien qu’ils I’espéraient L] L]
8. Je fais des efforts pour essayer de terminer des
[ [ travaux difficiles. [ [
9. Mes parents se fachent trés souvent quand mes
] ] ] ]
notes ne sont pas assez bonnes pour eux
L] L] 10. J’oublie souvent ce que j’apprends [ L]
O O 11. Je me concentre quand je fais un exercice O O
12. Je me sens calme ou confiant quand il y a un
u O examen a 1’école. O u
N 0 13. Je pense que mes parents exigent que je réussisse 0 N
toujours mieux pour étre fiers de moi
14. Je pense que mon enseignant est fier de mes
u N résultats a 1’école O u
15. Mon enseignant se fache trés souvent quand mes
O O : O O
notes ne sont pas assez bonnes pour lui
16. Sije le décide, je suis capable d'apprendre quelque
u u chose de difficile u [
N n 17. Je pense que mes parents me font la téte lorsque je 0 N
ne réussis pas a I’école
n n 18. J’ai un enseignant qui m’aide seulement s’il est n n
d’accord avec ce que j’ai choisi de faire
n n 19. Je suis souvent incapable de savoir pourquoi j’ai 0 N
une bonne ou une mauvaise note
20. Je persévere dans mon travail méme quand je
u N rencontre des difficultés. N N
21. Je crois que je dois étre parfait a I’école pour
u O satisfaire mes parents O O
22. A l’école, j’ai beaucoup de mal a trouver les
O O J pde] ] [
réponses aux questions
23. Je pense que mon enseignant me fait la téte lorsque
] ] p q g q ] ]

je ne réussis pas a I’école
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Pas du | Pas trop Assez Tout a
tout vraie | vraie vraie fait vraie
pour moi | pour moi pour moi | pour moi

24. Je ne suis jamais vraiment content de mon travail,
u u méme si j’ai fait de mon mieux. N N
W O 25. Je me prépare bien avant un contrdle. O O
N 0 26. J’ai un enseignant qui m’accepte seulement si je me 0 N
comporte comme il le souhaite
O O 27. Je peux avoir des bonnes notes a 1'école. O O
U L] 28. Je trouve intéressant ce que j’apprends a ’école. L] L]
29. Je pense que mon enseignant est insatisfait de mes
u [ efforts a 1I’école O u
] ] 30. Je suis plutot lent pour finir mon travail scolaire ] ]
L] L] 31. Sije veux, je peux réussir a l'école. L] L]
L] [ 32. En classe, j’écoute avec attention le professeur L] L]
O O 33. J’ai honte de moi si mon travail n’est pas parfait O O
34. Je crois que je dois étre parfait a I’école pour
u [ satisfaire mon enseignant O u
O O 35. Je réussis trés bien mon travail en classe O O
36. Je pense que mes parents sont insatisfaits de mes
O O efforts a I’école O u
O O 37. Je m’organise pour finir mon travail a temps. O O
N 0 38. J’ai des parents qui m’acceptent seulement si je me 0 N
comporte comme ils le souhaitent
O O 39. Je suis stressé par les examens. O O
40. Je trouve que ce que j’apprends a I’école n’est pas
] ] q que j app p ] ]

vraiment important.
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Pas du | Pas trop Assez Tout a
tout vraie | vraie vraie fait vraie
pour moi | pour moi pour moi | pour moi

n 0 41. J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils sont 0 N
d’accord avec ce que j’ai choisi de faire
42. Mon enseignant trouve toujours a redire sur mes
. N résultats a 1’école N N
43. Mes parents me disent souvent que mon travail a
O O s e O O
I’école n’est pas assez bien
n 0 44. Que je fasse n'importe quoi, je n'arrive pas a avoir 0 N
des bonnes notes.
O O 45. J évite de me laisser distraire par les autres O O
46. J’aime ¢a quand les travaux ou les activités me
u O posent des défis. O u
47. Je sens que mon enseignant m’aime moins quand je
] ] i i1 S o den ] ]
réussis moins bien qu’il ’espérait
N 0 48. Je pense que si je fais une faute, c’est comme si tout 0 N
mon travail était mauvais.
L] L] 49. Je suis inquiet quand je sais que j’aurai un examen. L] L]
[ [ 50. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion n N
de moi si je réussis a 1’école
51. Mon enseignant me dit souvent que mon travail a
O O AN 1 O O
I’école n’est pas assez bien
52. Je ne suis pas content de moi, méme quand j’ai une
O O bonne note a I’école. O O
N n 53. Je sais que je ne réussirai pas bien quand je suis 0 n
anxieux avant de faire un travail.
N 0 54. Je pense que mon enseignant s’occupe moins de 0 N
moi quand je fais des erreurs a I’école.
55. Je sens que mes notes ne sont jamais assez bonnes
O O a s ) O O
pour plaire a mes parents
O O 56. Je crains de commettre des erreurs. O O
57. Je sens que mes notes ne sont jamais assez bonnes
O O 1 ! O O

pour plaire & mon enseignant

[206]




Pas du | Pas trop Assez Tout a
tout vraie vraie vraie fait vraie
pour moi | pour moi pour moi | pour moi

58. A I’école, je me sens aussi intelligent que les autres
u u enfants de mon age u [
59. Méme si je le voulais, je ne peux pas bien réussir a
O 0 ! i Je ne peux p 0 O
'école.
O O 60. Je suis autonome dans mon travail O O
61. Jarrive a faire les efforts qu’il faut pour bien
O N réussir. 0 0
62. Mes parents trouvent toujours a redire sur mes
o [ résultats a 1’école N .
63. Je suis capable de me motiver moi-méme a bien
O O faire mon travail scolaire O u
64. Je pense que mon enseignant exige que je réussisse
O O tous : . : O O
oujours mieux pour étre fier de moi
N 0 65. Je pense que mes parents s’occupent moins de moi 0 N
quand je fais des erreurs a I’école.
66. Je fais mon travail et mes devoirs sans que mes
0 0 R a 0 0
parents m’y obligent.
O O 67. Je me sens mal quand il a un examen a I’école. O O
L] ] 68. Je suis trop exigeant envers moi-méme. L] L]
69. Je pense que mes parents trouvent que je ne travaille
] ] p q P que ) ] ]

pas bien a I’école
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ANNEXE 2

Liste des échelles et numéros d’énoncés correspondant dans le

questionnaire A.

Echelles" l\fumér’o
énoncé
Soutien conditionnel parents:
Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours mieux pour étre fiers de moi. 13
Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mes parents. 21
Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je réussis a I’école. 50
Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis moins bien qu’ils I’espéraient. 7
J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils sont d’accord avec ce que j’ai choisi de 41
faire.
Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je fais des erreurs a I’école. 65
J’ai des parents qui m’acceptent seulement si je me comporte comme ils le souhaitent. 38
Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis pas a 1I’école. 17
Soutien conditionnel enseignants'*:
Je pense que mon enseignant exige que je réussisse toujours mieux pour étre fier de moi. 64
Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mon enseignant. 34
Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi si je réussis a 1’école. 4
Je sens que mon enseignant m’aime moins quand je réussis moins bien qu’il I’espérait. 47
J’ai un enseignant qui m’aide seulement s’il est d’accord avec ce que j’ai choisi de faire. 18
Je pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand je fais des erreurs a 1’école. >4
J’ai un enseignant qui m’accepte seulement si je me comporte comme il le souhaite. 26
23

Je pense que mon enseignant me fait la téte lorsque je ne réussis pas a I’école.

13 Les échelles soulignées sont celles utilisées dans le cadre de cette thése.

14 . . & . . vy , . .
Pour les questionnaires en classes de 6°™, la mention « mon enseignant » a été remplacé par « I’enseignant qui

compte le plus pour moi »
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Perception de compétence

J’ai I’'impression d’étre bon dans mon travail scolaire.

A I’école, je me sens aussi intelligent que les autres enfants de mon age.
Je suis plutdt lent pour finir mon travail scolaire. (R)

J’oublie souvent ce que j’apprends. (R)

Je réussis trés bien mon travail en classe.

A I’école, j’ai beaucoup de mal a trouver les réponses aux questions. (R)

Sensibilité a ’erreur

J’ai honte de moi si mon travail n’est pas parfait.
Je suis trop exigeant envers moi-méme.

Je m’en veux quand je fais des erreurs.

Je crains de commettre des erreurs.

Je pense que si je fais une faute, c’est comme si tout mon travail était mauvais.

Je ne suis jamais vraiment content de mon travail, méme si j’ai fait de mon mieux.

Je ne suis pas content de moi, méme quand j’ai une bonne note a I’école.
Anxiété

Je sais que je ne réussirai pas bien quand je suis anxieux avant de faire un travail.
Je me sens calme ou confiant quand il y a un examen a I’école. (R)

Je me sens mal quand j’ai un examen a 1’école.

Je suis stressé par les examens.

Je suis inquiet quand je sais que j’aurai un examen.
Insatisfaction percue des parents envers le travail scolaire

Je pense que mes parents sont insatisfaits de mes efforts a 1’école.
Je pense que mes parents trouvent que je ne travaille pas bien a 1’école.
Je pense que mes parents sont fiers de mes résultats a I’école. (R)

Je sens que mes notes ne sont jamais assez bonnes pour plaire a mes parents.
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10
35
22

33
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56
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24
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39
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Désapprobation enseignante

Mon enseignant trouve toujours a redire sur mes résultats a 1’école.

Mon enseignant se fache trés souvent quand mes notes ne sont pas assez bonnes pour lui.

Mon enseignant me dit souvent que mon travail a I’école n’est pas assez bien.
Insatisfaction percue des enseignants envers le travail scolaire

Je pense que mon enseignant est insatisfait de mes efforts a I’école.
Je pense que mon enseignant trouve que je ne travaille pas bien a I’école.

Je pense que mon enseignant est fier de mes résultats a 1’école. (R)

Je sens que mes notes ne sont jamais assez bonnes pour plaire @ mon enseignant.

Sentiment de non controle

Si je le décide, je suis capable d'apprendre quelque chose de difficile. (R)
Si je veux, je peux réussir a 1'école. (R)

Je peux avoir des bonnes notes a I'école. (R)

Je ne peux pas m'arréter de mal réussir a 1'école.

Que je fasse n'importe quoi, je n'arrive pas a avoir des bonnes notes.

Méme si je le voulais, je ne peux pas bien réussir a I'école.

Je suis souvent incapable de savoir pourquoi j’ai une bonne ou une mauvaise note.

Autorégulation

Je fais mon travail et mes devoirs sans que mes parents m’y obligent.

Je me concentre quand je fais un exercice.

Je suis capable de me motiver moi-méme a bien faire mon travail scolaire.
En classe, j’écoute avec attention le professeur.

Je m’organise pour finir mon travail a temps.

Je fais des efforts pour essayer de terminer des travaux difficiles.

J’évite de me laisser distraire par les autres.

Je suis autonome dans mon travail.

Je me prépare bien avant un controle.
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15
51

29

14
57

16
31
27

44
59
19

66
11
63
32
37

45
60
25



Motivation

J’arrive a faire les efforts qu’il faut pour bien réussir.

Je persévere dans mon travail méme quand je rencontre des difficultés.

Je trouve que ce que j’apprends a I’école n’est pas vraiment important. (R)

Je trouve intéressant ce que j’apprends a 1’école.

J’aime ¢a quand les travaux ou les activités me posent des défis.

61
20
40
28
46

Note. (R) = énoncé inversé
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ANNEXE 3

Rendement scolaire vu par les enseignants

FICHE D’IDENTIFICATION ELEVE

INOM € 1'EIEVE.....eiiicee et
(cette information ne sera pas saisie informatiquement)

Sexe (féminin : code 0 ; masculin : code 1)

Niveau scolaire général de vu par ['enseignant(e)

Veuillez attribuer un score indiquant le niveau scolaire général de I’¢leve, allant
de 0 (¢leve tres faible) a 10 (€leve trés bon). Entourez le score choisi parmi ceux
présentés.

Eleve trés | 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | Elevetres
faible bon

Résultats de ’éléve vus par ['enseignant(e)

Veuillez attribuer un score indiquant le niveau scolaire de 1’¢léve en francais et en
mathématiques, allant de 0 (résultats trés faibles) a 10 (résultats trés bons).
Entourez le score choisi parmi ceux présentgs.

En francais

Résultats | 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | Résultats
trés trés bons
faibles
En mathématiques
Résultats | 0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 | Résultats
trés trés bons
faibles
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ANNEXE 4

Questionnaire ¢leve B1 (étude 6)

Universite Pierre Mendes France

Moi, les autres et I’école

Nom :
Prénom :

Ecole :

Identifiant école Identifiant éléve

Jour Mois Année

Date de naissance :

Profession du pere :

Profession de la mére :

Ce questionnaire est confidentiel et sera
uniquement utilisé a des fins de recherche

[213]




e Je vais te proposer certaines phrases qui portent sur ce que tu penses de toi a 1’école, tu devras
cocher la case qui te correspond le mieux.

e Iln’y apas de bonnes ou de mauvaises réponses, ce n’est pas not¢, il faut juste dire ce que tu

penses vraiment.
e (e questionnaire est strictement anonyme.

e Je vais lire les phrases et te laisser le temps de choisir ta réponse.
e Il est important que tu coches lisiblement une seule case.

Exemple :

» Si tu penses que tu es un peu comme ces enfants qui préférent jouer a I’extérieur pendant leur

temps libre, il faut mettre une croix en face de « Certains enfants préférent jouer a I’extérieur

pendant leur temps libre» dans la case « un peu vrai pour moi » comme ci-dessous

Vraiment | Un peu Un peu | Vraiment
vrai pour | vrai pour vrai pour | vrai pour
moi moi moi moi

Certains enfants
e . . D’autres enfants
préférent jouer a o
L] X MAIS | préférent regarder la L] L]

I’extérieur pendant leur
temps libre

téle

» Si tu penses que tu es vraiment comme ces enfants qui préférent jouer a I’extérieur pendant leur

temps libre, il faut mettre une croix en face de « Certains enfants préférent jouer a I’extérieur

pendant leur temps libre» dans la case « vraiment vrai pour moi » comme ci-dessous

Vraiment | Un peu Un peu | Vraiment
vrai pour | vrai pour vrai pour | vrai pour
moi moi moi moi

Certains enfants ,
préférent jouer a b y l%tres enfants
m 0 MAIS | préferent regarder la [l W

I’extérieur pendant leur
temps libre

telé

» Mais si tu es un peu comme ces enfant qui regarde la télé alors il faut mettre une croix en face de

« D’autres enfants préfeérent regarder la télé» dans la case «un peu vrai pour moi » comme

ci-dessous.

Vraiment | Un peu Unpeu | Vraiment
vrai pour | vrai pour vrai pour | vrai pour
moi moi moi moi

i f:
I(')jreér;éarl:r? t?r;lf;tsé D’autres enfants
L cferent der 1
N N I’extérieur pendant leur MAIS Prelerent fegarder fa X O
. tele
temps libre
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A toi maintenant :

Un peu Un peu
Vraiment p. p. Vraiment
. vrai vrai i
vrai pour vrai pour
. pour pour .
moi i . moi
moi moi
1. Certains enfants Drautres enfe’lpts s¢
ont ’impression qu’ils demandent ’ils sont
[ [ sont bons dans le travail MAIS capables de fa1re l.e [ o
. travail scolaire qui leur
scolaire ;
est demandé.
2. Certains enfants D’autres trouvent que
[ [ trouvent difficile de se MALIS | c’est plutot facile de se [ [
faire des amis faire des amis.
3. Certains enfants D’autres enfants ne
[] L] font trés bien toutes sortes | MAIS | sentent pas qu’ils sont [] L]
de sport trés bons en sport
4. Certains enfants D’autres enfants ne sont
O O sont contents de leur MAIS | pas contents de leur O O
apparence apparence
5. Certains enfants , .
souvent n’aiment pas la D’autres enfants aiment
O O . MAIS | généralement la fagon O O
facon dont ils se .
dont ils se comportent
comportent
6. Certains enfants D’autres enfants sont
t t insatisfait MAI e
O O s?n souYen fnsatistaits S assez satisfaits d’eux. O] [
d’eux-mémes
7. Certains enfants se D'autres enfants n'en
sentent aussi intelligents sont pas si slrs et se
[ O que les autres enfants de MAIS demandent s’ils sont [ O
leur age intelligents
) D’autres enfants n’ont
8. Certains enfants .
. t
(] ] ont beaucoup d"amis MAIS pas vraimen beaucoup O W
d’amis
9. Certains enfants D’autres se sentent
O O souhaiteraient étre bien MAIS | suffisamment bons en O O
meilleurs en sport sport
10. Certains enfants zrsl;g?:ring?;ﬁsque leur
t satisfait leur taill . ) .
O O Z?rclleslaellli ai)isd(:e cur taille | MAIS taille ou leur poids soient O O
P différents
11. Certains enfants se D’autres enfants souvent
[] L] conduisent habituellement | MAIS | ne se conduisent pas [] L]
bien bien.
12.  Certains enfants D’autres enfants aiment
[ [ n’aiment pas la fagon dont | MAIS | la fagon dont ils ménent [ ]

ils ménent leur vie

leur vie.
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Un peu

Un peu

Vraiment . . | Vraiment
) vrai vrai .
vrai pour vrai pour
. pour pour .
moi . . moi
moi moi
13. Certains enfants D’autres enfants peuvent
[] [ sont plutodt lents pour finir | MAIS | faire leur travail scolaire O O
leur travail scolaire rapidement.
14.  Certains enfants D’autres enfants ont
O O aimeraient avoir beaucoup | MAIS | autant d'amis qu’ils O O
plus d’amis veulent.
15. Certains enfants
pensent qu’ils réussiraient D’autres enfants ont peur
presque toutes les de ne pas réussir dans les
N N nouvelles activités MAIS sports qu’ils n’ont jamais N N
sportives qu’ils n’ont essayes.
jamais essayées
16. Certains enfants D’autres enfants aiment
[] L] souhaiteraient que leur MAIS . O O
o e leur corps comme il est.
corps soit différent
17.  Certains enfants se D’autres enfants ne se
comportent habituellement comportent pas souvent
[ N comme ils savent qu'ils MAIS comme ils devraient le [ N
devraient le faire faire.
18. Certains enfants D’autres enfants ne sont
[] L] sont contents d'eux en tant | MAIS | souvent pas contents L] L]
que personne d'eux-mémes
19.  Certains enfants D’autres enfants sont
[ [ oublient souvent ce qu’ils | MAIS | capables de se rappeler [ ]
apprennent facilement les choses
20.  Certains enfants D’autres enfants font
H O font toujours des choses MALIS | habituellement des O O
avec d'autres d’enfants choses seuls.
21. Certains enfants ,
ont limpression qu’ils D’autres enfants ne se
- tent 1
[ [ sont meilleurs en sport MAIS sentent pas cgpab cs de [ [
A jouer aussi bien.
que les autres de leur age
22. Certains enfants , .
aimeraient bien avoir une D’autres enfants aiment
. bien le ence
O O apparence physique MALIS | bien leur apparenc O O
. comme elle est
différente
73 Certains enfants D’autres enfants ne font
) . ) habituell t
] ] ont d'habitude des ennuis | MAIS abitue cent pas des L] L]
X s choses qui leur créent
a cause de ce qu’ils font .
des ennuis.
24, Certains enfants D'autres enfants
[] L] aiment bien le genre de MALIS | souhaiteraient souvent [] L]

personne qu’ils sont

étre quelqu’un d’autre.
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Un peu

Un peu

Vraiment vrai vrai Vraiment
vrai pour vrai pour
. pour pour .
moi . . moi
moi moi
25. Certains enfants D’autres enfants ne font
] ] font trés bien leur travail | MAIS | pas trés bien leur travail L] L]
en classe en classe.
26.  Certains enfants D’autres enfants pensent
souhaiteraient que plus que la plupart des
[ O d’enfants de leur age les MAIS enfants de leur age les [ O
aiment bien aiment bien.
27. Aux j t
sgort certaiE: éflltl‘:n?s . Dautres enfants
O N habituellement regardent MAIS habltueyement Jouent U N
. . plus qu’ils ne regardent.
au lieu de jouer
28.  Certains enfants
voudraient bien que D’autres enfants aiment
[] L] quelque chose dans leur MAIS | bien leur visage et leurs L] L]
visage ou leurs cheveux cheveux comme ils sont.
soit différent
. D’ fi
29.  Certains enfants agtres ne O.Ht .
font des choses qu’ils pratiquement jamais des
O O . . MAIS | choses qu’ils savent ] O
savent qu'ils ne devraient - )
. qu'ils ne devraient pas
pas faire .
faire.
30.  Certains enfants D’autres enfants
] O sont trés contents d’étre MAIS | souhaiteraient étre ] O
comme ils sont différents
31. A 1’école, certains D’autres enfants
enfants ont beaucoup de parviennent presque
O O mal a trouver les réponses MAIS toujours a trouver les O N
aux questions réponses
32. Certains enfants D’autres enfants ne sont
] ] sont populaires auprés des | MAIS . : ] ]
A pas trés populaires.
autres enfants de leur age
33. Certains enfants ne ,
se débrouillent pas tres Drautres qnfants sont
[] [ bien dans les nouveaus MAIS | tout de suite bons dans H W
) S les nouveaux jeux
jeux de plein air
. D’autres enfants pensent
34. Certains enfants .
. il t pas tre
[ [ pensent qu’ils sont beaux MAIS | qu'ils ne sont pas trés [ [
beaux.
. D’autres enfants
35.  Cert fant
O H _ertains entants MAIS | trouvent souvent que H W
sont tres sages 5 A
c’est dur d’étre sage
36. Certains enfants ne ,
sont pas tres contents de la D’autres enfants pensent
] O MAIS | que la maniére dont ils ] O

maniére dont ils font la
plupart des choses

font les choses est bonne
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ANNEXE 5

Liste des échelles et numéro d’énoncés correspondant dans le

questionnaire B1

2 Numéro
Echelles' Tt
énoncé
Perception de soi scolaire
Certains enfants ont I’impression qu’ils sont bons dans le travail scolaire MAIS 1
D’autres enfants se demandent s’ils sont capables de faire le travail scolaire qui leur
est demandé.
Certains enfants se sentent aussi intelligents que les autres enfants de leur age MAIS 7
D'autres enfants n'en sont pas si strs et se demandent s’ils sont intelligents
Certains enfants sont plutdt lents pour finir leur travail scolaire MAIS D’autres 13
enfants peuvent faire leur travail scolaire rapidement.
Certains enfants oublient souvent ce qu’ils apprennent MAIS D’autres enfants sont 19
capables de se rappeler facilement les choses
Certains enfants font trés bien leur travail en classe MAIS D’autres enfants ne font 25
pas trés bien leur travail en classe.
A I’école, certains enfants ont beaucoup de mal a trouver les réponses aux questions 31
MAIS D’autres enfants parviennent presque toujours a trouver les réponses
Perception de soi sociale
Certains enfants trouvent difficile de se faire des amis MAIS D’autres trouvent que 2
c’est plutot facile de se faire des amis.
Certains enfants ont beaucoup d’amis MALIS D’autres enfants n’ont pas 8
vraiment beaucoup d’amis
Certains enfants aimeraient avoir beaucoup plus d’amis ~ MAIS D’autres enfants 14
ont autant d'amis qu’ils veulent.
Certains enfants font toujours des choses avec d'autres d’enfants MAIS D’autres 20
enfants font habituellement des choses seuls.
Certains enfants souhaiteraient que plus d’enfants de leur age les aiment bien 26
MALIS D’autres enfants pensent que la plupart des enfants de leur age les aiment
bien.
Certains enfants sont populaires auprés des autres enfants de leur age MAIS 32

D’autres enfants ne sont pas treés populaires.

'3 Les échelles soulignées sont celles utilisées dans le cadre de cette thése.
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Perception de soi physique

Certains enfants font tres bien toutes sortes de sport MAIS D’autres enfants ne
sentent pas qu’ils sont trés bons en sport

Certains enfants souhaiteraient étre bien meilleurs en sport MAIS D’autres se
sentent suffisamment bons en sport

Certains enfants pensent qu’ils réussiraient presque toutes les nouvelles activités
sportives qu’ils n’ont jamais essayées MAIS D’autres enfants ont peur de ne pas
réussir dans les sports qu’ils n’ont jamais essayes.

Certains enfants ont I'impression qu’ils sont meilleurs en sport que les autres de leur
age MAIS D’autres enfants ne se sentent pas capables de jouer aussi bien.

Aux jeux et en sport, certains enfants habituellement regardent au lieu de jouer
MALIS D’autres enfants habituellement jouent plus qu’ils ne regardent.

Certains enfants ne se débrouillent pas trés bien dans les nouveaux jeux de plein air
MAIS D’autres enfants sont tout de suite bons dans les nouveaux jeux

Perception de soi d’apparence

Certains enfants sont contents de leur apparence MAIS D’autres enfants ne sont pas
contents de leur apparence

Certains enfants sont satisfaits de leur taille et de leur poids MAIS D’autres enfants
aimeraient bien que leur taille ou leur poids soient différents

Certains enfants souhaiteraient que leur corps soit différent MAIS D’autres enfants
aiment leur corps comme il est.

Certains enfants aimeraient bien avoir une apparence physique différente MAIS
D’autres enfants aiment bien leur apparence comme elle est

Certains enfants voudraient bien que quelque chose dans leur visage ou leurs
cheveux soit différent MAIS D’autres enfants aiment bien leur visage et leurs
cheveux comme ils sont.

Certains enfants pensent qu’ils sont beaux MAIS D’autres enfants pensent qu’ils ne
sont pas tres beaux.

Perception de soi de conduite

Certains enfants souvent n’aiment pas la facon dont ils se comportent MAIS
D’autres enfants aiment généralement la fagon dont ils se comportent

Certains enfants font des choses qu’ils savent qu'ils ne devraient pas faire MAIS
D’autres ne font pratiquement jamais des choses qu’ils savent qu'ils ne devraient
pas faire.

Certains enfants sont trés sages MAIS D’autres enfants trouvent souvent que c’est
dur d’étre sage

Certains enfants ont d'habitude des ennuis a cause de ce qu’ils font MAIS D’autres
enfants ne font habituellement pas des choses qui leur créent des ennuis.

[219]

15

21

27
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28
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Certains enfants se comportent habituellement comme ils savent qu'ils devraient le
faire MAIS D’autres enfants ne se comportent pas souvent comme ils devraient le
faire.

Certains enfants se conduisent habituellement bien MAIS D’autres enfants souvent
ne se conduisent pas bien.

Estime de soi

Certains enfants sont souvent insatisfaits d’eux-mémes MAIS D’autres enfants sont
assez satisfaits d’eux.

Certains enfants n’aiment pas la fagon dont ils ménent leur vie MAIS D’autres
enfants aiment la facon dont ils ménent leur vie.

Certains enfants sont contents d'eux en tant que personne MAIS D’autres enfants ne
sont souvent pas contents d'eux-mémes

Certains enfants aiment bien le genre de personne qu’ils sont MAIS D'autres enfants
souhaiteraient souvent étre quelqu’un d’autre.

Certains enfants sont trés contents d’étre comme ils sont MAIS D’autres enfants
souhaiteraient étre différents

Certains enfants ne sont pas trés contents de la maniere dont ils font la plupart des
choses MAIS D’autres enfants pensent que la maniére dont ils font les choses est
bonne

17

11

12

18

24

30

36
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ANNEXE 6

Questionnaire ¢leve B2 (étude 6)

Universite Pierre Mendes France

Moi, les autres et I’école (1b)

Nom :
Prénom :

Ecole :

Jour Mois Année

Date de naissance :

Profession du pere :

Profession de la mére :

Ce questionnaire est confidentiel et sera
uniquement utilisé a des fins de recherche
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» Je vais te proposer certaines phrases qui portent sur ce que tu penses de toi a 1’école, tu devras

cocher la case qui te correspond le mieux.

» Iln’y a pas de bonnes ou de mauvaises réponses, ce n’est pas noté, il faut juste dire ce que

tu penses vraiment.

» Ce questionnaire est strictement anonyme.

Exemple :

Si tu penses que tu n’es pas du tout capable de jongler avec trois balles alors coche la case « pas

du tout vrai pour moi » comme ci-dessous.

Pas du Pas trop Assez vrai | Tout a
tout vrai | vrai pour pour moi | fait vrai
pour moi moi pour moi

X L] Je suis capable de jongler avec trois balles L] L]

A toi maintenant :
Pas du tout | pyg trop . | Tout a fait
: . Assez vrai .
vralpour | vyrai pour our moi | Yraipour
mo1 moi P moi
1. Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour
u u satisfaire mes parents [ 0]
[l O 2. Je crains de commettre des erreurs. O O
0 u 3. Je pense que mes parents s’occupent moins de N 0
moi quand je fais des erreurs a I’école.
0 N 4. Je ne suis jamais vraiment content de mon N 0
travail, méme si j’ai fait de mon mieux.
5. Je pense que mes parents me font la téte
O O D O O
lorsque je ne réussis pas a I’école
6. Je ne suis pas content de moi, méme quand j’ai
O O une bonne note a I’école. u O
n N 7. J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils N n
sont d’accord avec ce que j’ai choisi de faire
L] L] Je m’en veux quand je fais des erreurs. L] []
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Pas du tout

Pas trop

Tout a fait

vrai pour | yraj pour Aislf: l‘;::il vrai pour
moi moi P moi
9. Je sens que mes parents m’aiment moins
L] L] ST C R vt 1 U] L]
quand je réussis moins bien qu’ils I’espéraient
[ [ 10.  Je suis trop exigeant envers moi-méme. L] O
0 N 11.  J’ai des parents qui m’acceptent seulement si N N
je me comporte comme ils le souhaitent
12.  Je pense que si je fais une faute, ¢’est comme
O O pense fque S1Je 1B The . O O
si tout mon travail était mauvais.
13.  Je pense que mes parents exigent que je
O O o i . . : O O
réussisse toujours mieux pour étre fiers de moi
14.  J’ai honte de moi si mon travail n’est pas
[ [ parfait u N
15. Je pense que mes parents ont une meilleure
O O helvedne e P O O

opinion de moi si je réussis a I’école
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ANNEXE 7

Liste des échelles et numéro d’énoncés correspondant dans le

questionnaire B2

, Numéro
Echelles'® . .
énoncé

Soutien conditionnel parents:
Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours mieux pour &tre fiers de moi. 13
Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mes parents.

1
Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je réussis a 1’école. 15
Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis moins bien qu’ils
I’espéraient. 9
J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils sont d’accord avec ce que j’ai choisi de
faire. 7
Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je fais des erreurs a 1’école. 3
J’ai des parents qui m’acceptent seulement si je me comporte comme ils le souhaitent. 11
Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis pas a 1’école. 5
Sensibilité a ’erreur :
J’ai honte de moi si mon travail n’est pas parfait. 14
Je suis trop exigeant envers moi-méme. 10
Je m’en veux quand je fais des erreurs.

8
Je crains de commettre des erreurs. )
Je pense que si je fais une faute, c’est comme si tout mon travail était mauvais. 12
Je ne suis jamais vraiment content de mon travail, méme si j’ai fait de mon mieux. 4
Je ne suis pas content de moi, méme quand j’ai une bonne note a I’école. 6

' Les échelles soulignées sont celles utilisées dans le cadre de cette thése.
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ANNEXE 8

Questionnaire ¢leve C (étude 7)

Universite Pierre Mendes France

Questionnaire
Nom :
Prénom :
Ecole :
Jour Mois Année

Date de naissance :

Ce questionnaire est confidentiel et sera
uniquement utilisé a des fins de recherche.
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Indique a quel point tu es semblable a I’éléve
décrit dans chacun des énoncés

1.Pas | 2. Un Semblable 3 . 3. 4.
du tout | pey emblapbie a mol Plutoét | vraiment
Cet éléve...
1 1 2 . sl o . . A . 3 4
... pense que ses parents exigent qu’il réussisse toujours mieux pour étre fiers de lui.
2. |12 ... a des parents qui lui disent souvent qu’ils le trouvent intelligent. 34
3.1 |2 ... s’en veut quand il fait des erreurs. 34
4. 11 |2 ... ades parents qui le félicitent méme si ce qu’il a fait est ordinaire. 34
S 1|2 ... des parents qui I’acceptent seulement s’il se comporte comme ils le souhaitent. 34
6. |1 |2 ... a des parents qui lui disent souvent qu’ils le trouvent bon. 34
7. 11 |2 ot , - St el 3 |4
.. pense que c’est juste pour I’encourager que ses parents lui disent qu’il est intelligent
8. |1 |2 .. sent que ses parents I’aiment moins quand il réussit moins bien qu’ils I’espéraient. 34
% |1 |2 ... ades parents qui le félicitent méme s’il n’a rien fait de si bon que ¢a. 34
10.11 12 ... craint de commettre des erreurs. 3|4
1.1 |2 ... est trop exigeant envers lui-méme. 34
12./1 |2 ; L e 3 |4
... pense que c’est pour le pousser que ses parents lui disent qu’il est intelligent
13.11 |2 ... pense que l'opinion de ses parents sur lui comme personne dépend de commentil |3 |4
réussit a 1'école.

4.1 )2 ... a honte de lui si son travail n’est pas parfait 304
15.11 |2 ... ades parents qui lui donnent souvent des récompenses pour ce qu’il fait a 1’école. 314
16. |11 |2 ... nest pas slr d’étre aussi intelligent que les autres jeunes de son age. 3|4
17.11 12 ... n’est jamais vraiment content de son travail, méme s’il a fait de son mieux. 34
18.11 12 .. des parents qui I’aident seulement s’ils sont d’accord avec ce qu’il choisit de faire. 34
19.11 12 ... arrive presque toujours a trouver les réponses en classe. 304
20. 1|2 ... se trouve bon a I’école. 304
2L 12 ... pense que s’il fait une faute, c’est comme si tout son travail était mauvais. 34
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22,

23.

24.

25.

26.

27.

... pense que ses parents I’aimeront moins quand il fait des erreurs.

... oublie souvent ce qu’il apprend.

... n’est pas content de lui, méme quand il a une bonne note a I’école.

.. pense que c’est juste pour lui faire plaisir que ses parents lui disent qu’ils le trouvent

bon
... croit qu’il doit étre parfait a I’école pour satisfaire ses parents.

... réussit trés bien ses travaux scolaires.
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ANNEXE 9

Liste des échelles et numéro d’énoncés correspondant dans le

questionnaire C

Echelles"’ Numéro
énoncé
Soutien conditionnel parents:
Pense que 'opinion de ses parents sur lui comme personne dépend de comment il 13
réussit a I'école.
A des parents qui I’acceptent seulement s’il se comporte comme ils le souhaitent. >
A des parents qui I’aident seulement s’ils sont d’accord avec ce qu’il choisit de faire. 18
Croit qu’il doit étre parfait a I’école pour satisfaire ses parents 26
Sent que ses parents 1’aiment moins quand il réussit moins bien qu’ils I’espéraient. 8
Pense que ses parents 1’aimeront moins quand il fait des erreurs. 22
Pense que ses parents exigent qu’il réussisse toujours mieux pour étre fiers de lui 1
Perception de compétence scolaire
At . . . 19
rrive presque toujours a trouver les réponses en classe.

Oublie souvent ce qu’il apprend 23
N’est pas str d’étre aussi intelligent que les autres jeunes de son age 16
Réussit trés bien ses travaux scolaires. 27

N 20
Se trouve bon a 1’école.
Perception du feedback positif
A des parents qui lui disent souvent qu’ils le trouvent intelligent. 2
A des parents qui lui disent souvent qu’ils le trouvent bon. 6
(A des parents qui le félicitent méme s’il n’a rien fait de si bon que ca.) 9
(A des parents qui le félicitent méme si ce qu’il a fait est ordinaire.) 4
(A des parents qui lui donnent souvent des récompenses pour ce qu’il fait a I’école.) 15

' Les échelles soulignées sont celles utilisées dans le cadre de cette thése.
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Perception du feedback parental biaisé

Pense que c’est juste pour I’encourager que ses parents lui disent qu’il est intelligent

Pense que c’est pour le pousser que ses parents lui disent qu’il est intelligent
Pense que c’est juste pour lui faire plaisir que ses parents lui disent qu’ils le trouvent

bon

Sensibilité a ’erreur :

A honte de lui si son travail n’est pas parfait

Est trop exigeant envers lui-méme.

S’en veut quand il fait des erreurs.

Craint de commettre des erreurs.

Pense que s’il fait une faute, c’est comme si tout son travail était mauvais.
N’est jamais vraiment content de son travail, méme s’il a fait de son mieux

N’est pas content de lui, méme quand il a une bonne note a I’école.
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ANNEXE 10

Analyse factorielle exploratoire par factorisation en axes principaux
(étude 1) — Saturation des énoncés de I’échelle de soutien conditionnel
parental (P) et enseignant (E) sur trois facteurs (matrice des types)

Enoncés Saturation
Facteur I  Facteur2  Facteur 3
Valeur propre 5.08 1.66 1.40
P2. Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mes parents .76
P1. Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours mieux 73
pour étre fiers de moi :
P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je 73
réussis a I’école ’
E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi si je 69
réussis a I’école :
E2. Je crois que je dois étre parfait a I’école pour satisfaire mon 68
enseignant :
El. Je pense que mon enseignant exige que je réussisse toujours mieux 66
pour étre fier de moi :
E6. Je pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand je fais 79
des erreurs a I’école )
E4. Je sens que mon enseignant m’aime moins quand je réussis moins 74
bien qu’il I’espérait ’
ES8. Je pense que mon enseignant me fait la téte lorsque je ne réussis 69
pas a I’école ’
ES. J’ai un enseignant qui m’aide seulement s’il est d’accord avec ce 66
que j’ai choisi de faire ’
E7. Mon enseignant m’accepte seulement si je me comporte comme il 41
le souhaite :
P5. J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils sont d’accord avec ce
que j’ai choisi de faire.
P6. Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je fais 82
des erreurs a 1’école )
P4. Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis moins 31
bien qu’ils I’espéraient :
P8. Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis pas a 63

I’école
P7. J’ai des parents qui m’acceptent seulement si je me comporte
comme ils le souhaitent

Note. Les saturations inférieures a .40 n’ont pas ¢té rapportées dans le tableau
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ANNEXE 11

Analyse factorielle exploratoire par factorisation en axes principaux
(étude 1) — Saturation des énoncés de I’échelle de soutien conditionnel
parental (P) et enseignant (E) sur trois facteurs (matrice de structure)

Enoncés

Saturation

Facteur 1  Facteur 2  Facteur 3
P2. Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mes parents 78 48
E2. Je crois que je dois étre parfait a 1’école pour satisfaire mon 75 45
enseignant ’ :
P1. Je pense que mes parents exigent que je réussisse toujours mieux 75
pour étre fiers de moi :
P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je 7
réussis a I’école )
El. Je pense que mon enseignant exige que je réussisse toujours mieux 68 42
pour étre fier de moi. ’ )
E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi si je 56
réussis a I’école ’
E4. Je sens que mon enseignant m’aime moins quand je réussis moins 76
bien qu’il ’espérait :
E6. Je pense que mon enseignant s’occupe moins de moi quand je fais 73
des erreurs a 1’école )
ES8. Je pense que mon enseignant me fait la téte lorsque je ne réussis 70
pas a I’école ’
ES. J’ai un enseignant qui m’aide seulement s’il est d’accord avec ce 65
que j’ai choisi de faire :
E7. Mon enseignant m’accepte seulement si je me comporte comme il 50 54
le souhaite : :
P5. J’ai des parents qui m’aident seulement s’ils sont d’accord avec ce 46 43
que j’ai choisi de faire ’ )
P4. Je sens que mes parents m’aiment moins quand je réussis moins 30
bien qu’ils I’espéraient :
P6. Je pense que mes parents s’occupent moins de moi quand je fais 74
des erreurs a I’école :
P8. Je pense que mes parents me font la téte lorsque je ne réussis pas a 46 71
I’école ’ )
P7. J’ai des parents qui m’acceptent seulement si je me comporte 50 53

comme ils le souhaitent

Note. Les saturations inférieures a .40 n’ont pas été rapportées dans le tableau
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ANNEXE 12

Mode¢le logistique estimant la probabilité que les €¢léves soient absents

en 6™ (étude 4)

Paramétres Coefficients Egg:_ Cvlsli;ie Probabilit¢  Exp(b)
Constante 0.56 0.44 1.60 ns. 1.74
Sexe -0.19 0.19 0.99 ns. 0.83
Rendement scolaire -0.03 0.10 0.11 ns. 0.97
CSP

Commerg¢ant 1.86 1.08 2.99 ns. 6.43
Profession intermédiaire -0.55 0.36 2.33 ns. 0.57
Employés -0.33 0.34 0.93 ns. 0.72
Ouvrier -0.38 0.28 1.87 ns. 0.68
Autre -0.14 0.52 0.07 ns. 1.01
SC d’estime (T1) 0.08 0.16 0.25 ns. 1.08
SC émotionnel parental (T1) -0.08 0.17 0.22 ns. 0.92
SC émotionnel enseignant (T1) 0.14 0.16 0.01 ns. 1.01

Note. CSP = catégorie socioprofessionnelle (référence = cadre), SC d’estime = niveau de soutien conditionnel

d’estime en début de CM2 ; SC émotionnel parental = niveau de soutien conditionnel émotionnel parental en

début de CM2 ; SC émotionnel enseignant = niveau de soutien conditionnel émotionnel enseignant en début de

CM2.
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ANNEXE 13

Trajectoires du soutien conditionnel d’estime pergu (étude 4)
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ANNEXE 14

Coefficients de corrélation entre les différentes les différents types de
soutien conditionnel et I’anxiété, la sensibilité a I’erreur et la
perception de compétence en CM2 (étude 5)

SC SC - P ti
SC , . ) ) Sensibilité a L ereeption
, émotionnel émotionnel , Anxiété de
d’estime ) I’erreur )
parent enseignant competence
o 397 38" 427 18" -26"
SC d’estime ! [32; 46] [31; 45] [.34 ; 48] [09;27]  [-34;-18]
SC émotionnel | 357 38" 18" 29"
parent [.26 ; .44] [.29 ; .47] [.10; 27] [-38 ;-.20]
SC émotionnel : 347 177 -25"
enseignant [.24 5 .42] [.08 5 .27] [-.33 5 -.17]
Sensibilité & { 48" 30"
’erreur [.41;.55] [-.38;-.20]
o ! -36
Anxiété (45 -28]
Perception de 1
compétence

Note. **, p < 0.01, SC émotionnel parent = soutien conditionnel émotionnel parental percu ; SC émotionnel
enseignant = soutien conditionnel émotionnel enseignant pergu ; SC d’estime = soutien conditionnel d’estime
(parental et enseignant) pergu. Les intervalles de confiance a 95% (BCa) sont indiqués entre crochets
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ANNEXE 15

Coefficients de corrélation entre les différentes les différents types de
soutien conditionnel et I’anxi€te, la sensibilit€ a I’erreur et la
perception de compétence en 6™ (étude 5)

SC SC . P ti
SC , . , . Sensibilité a o ereeption
, . émotionnel émotionnel , Anxiété de
d’estime ) I’erreur )
parent enseignant competence
Dot 49" 427 427 23" -147
SC d’estime 1 [42; 55] [.34;.50] [33.51] [14; 32] [-24 ; -.04]
SC émotionnel | 39 357 237 197
parent [.28 ;.50] [.27 ; .44] [.14 ; 33] [-.29 ; -.09]
SC émotionnel | 26" 12" -177
enseignant [.14;.38] [.02;.21] [-.27 ;-.06]
Sensibilité a ) 517 =207
I’erreur [.42;.60] [-.30 ;-.09]
o ! 47"
Anxiété (55 :-38]
Perception de 1
compétence

Note. ** p < 0.01, SC émotionnel parent = soutien conditionnel émotionnel parental percu ; SC émotionnel
enseignant = soutien conditionnel émotionnel enseignant percu ; SC d’estime = soutien conditionnel d’estime
(parental et enseignant) pergu. Les intervalles de confiance a 95% (BCa) sont indiqués entre crochets
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ANNEXE 16

Valeurs du coefficient de régression du soutien conditionnel parental
sur la perception de compétence scolaire en fonction du niveau du
soutien conditionnel enseignant en CM?2 (étude 5)

Valeur du soutien

conditionnel b ¢ p IC BCa 95%
émotionnel
enseignant
-0.62 -0.28 -4.45 <0.01 [-0.41 ; -0.16]
-0.47 -0.27 -4.58 <0.01 [-0.38; -0.15]
-0.32 -0.25 -4.69 <0.01 [-0.35;-0.14]
-0.17 -0.23 -4.77 <0.01 [-0.32; -0.13]
-0.02 -0.21 -4.77 <0.01 [-0.30; -0.12]
0.13 -0.19 -4.66 <0.01 [-0.27;-0.11]
0.28 -0.18 -4.38 <0.01 [-0.25; -0.10]
0.43 -0.16 -3.94 <0.01 [-0.24 ; -0.08]
0.58 -0.14 -3.37 <0.01 [-0.22; -0.06]
0.73 -0.12 -2.76 0.01 [-0.21 ; -0.03]
0.88 -0.10 -2.16 0.03 [-0.20 ; -0.01]
0.94 -0.10 -1.96 0.05 [-0.19; 0.00]
1.03 -0.08 -1.63 0.10 [-0.19; 0.02]
1.18 -0.07 -1.16 0.24 [-0.18 ; 0.05]
1.32 -0.05 -0.77 0.44 [-0.17; 0.08]
1.48 -0.03 -0.44 0.66 [-0.17;0.10]
1.63 -0.01 -0.17 0.87 [-0.16; 0.14]
1.78 0.01 0.07 0.95 [-0.16; 0.17]
1.93 0.02 0.27 0.79 [-0.15; 0.20]
2.08 0.04 0.44 0.66 [-0.15; 0.23]
2.23 0.06 0.58 0.56 [-0.14; 0.26]
2.38 0.08 0.71 0.48 [-0.14 ; 0.29]

Note. IC BCa 95% = intervalles de confiance a 95% (BCa)
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ANNEXE 17

Valeurs du coefficient de régression du soutien conditionnel parental
sur la perception de compétence scolaire en fonction du niveau du
soutien conditionnel enseignant en 6™ (étude 5)

Valeur du soutien
conditionnel

émotionnel b t p ICBCa 95%

enseignant
-0.59 -0.25 -3.75 <0.01 [-0.37 ;-0.12]
-0.44 -0.22 -3.67 <0.01 [-0.34 ; -0.10]
-0.29 -0.19 -3.53 <0.01 [-0.30; -0.08]
-0.14 -0.16 -3.28 <0.01 [-0.26 ; -0.07]
0.00 -0.14 -2.94 <0.01 [-0.23; -0.05]
0.01 -0.14 -2.90 <0.01 [-0.23 ; -0.04]
0.16 -0.11 -2.39 0.02 [-0.20; -0.02]
0.27 -0.09 -1.96 0.05 [-0.18 ; 0.00]
0.31 -0.08 -1.78 0.08 [-0.17; 0.01]
0.46 -0.05 -1.14 0.26 [-0.15; 0.04]
0.61 -0.03 -0.53 0.60 [-0.13; 0.07]
0.76 0.00 0.01 0.99 [-0.11;0.11]
0.91 0.03 0.45 0.65 [-0.09; 0.15]
1.06 0.06 0.82 0.41 [-0.08 ; 0.19]
1.21 0.08 1.11 0.27 [-0.06 ; 0.23]
1.36 0.11 1.35 0.18 [-0.05; 0.27]
1.51 0.14 1.55 0.12 [-0.04; 0.31]
1.66 0.16 1.71 0.09 [-0.02 ; 0.35]
1.81 0.19 1.84 0.07 [-0.01 ; 0.40]
1.96 0.22 1.96 0.05 [0.00 ; 0.44]
1.98 0.22 1.97 0.05 [0.00 ; 0.44]

Note. IC BCa 95% = intervalles de confiance a 95% (BCa)
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ANNEXE 18

Valeurs du coefficient de régression du soutien conditionnel
enseignant sur la perception de compétence scolaire en fonction du
niveau du soutien conditionnel parental en CM2 (étude 5)

Valeur du soutien

conditionnel b t p IC BCa 95%
émotionnel
parental
-0.45 -0.15 -3.15 <0.01 [-0.24 ; -0.06]
-0.30 -0.13 -3.02 <0.01 [-0.21 ; -0.05]
-0.15 -0.11 -2.80 0.01 [-0.19; -0.03]
0.00 -0.09 -2.45 0.01 [-0.17 ; -0.02]
0.15 -0.08 -1.99 0.05 [-0.15;0.00]
0.15 -0.07 -1.96 0.05 [-0.15; 0.00]
0.30 -0.06 -1.47 0.14 [-0.13;0.02]
0.45 -0.04 -0.94 0.35 [-0.12; 0.04]
0.60 -0.02 -0.47 0.64 [-0.11; 0.07]
0.75 0.00 -0.06 0.95 [-0.10; 0.10]
0.90 0.01 0.27 0.79 [-0.09; 0.12]
1.05 0.03 0.54 0.59 [-0.09; 0.15]
1.20 0.05 0.76 0.45 [-0.08 ; 0.18]
1.35 0.07 0.94 0.35 [-0.08 ; 0.21]
1.50 0.09 1.08 0.28 [-0.07 ; 0.24]
1.65 0.11 1.21 0.23 [-0.07 ; 0.28]
1.80 0.12 1.31 0.19 [-0.06 ; 0.31]
1.95 0.14 1.40 0.16 [-0.06 ; 0.34]
2.10 0.16 1.47 0.14 [-0.05; 0.37]
2.25 0.18 1.54 0.12 [-0.05 ; 0.40]
2.40 0.20 1.60 0.11 [-0.05 ; 0.44]
2.55 0.21 1.65 0.10 [-0.04 ; 0.47]

Note. IC BCa 95% = intervalles de confiance a 95% (BCa)
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ANNEXE 19

Valeurs du coefficient de régression du soutien conditionnel
enseignant sur la perception de compétence scolaire en fonction du
niveau du soutien conditionnel parental en 6™ (étude 5)

Valeur du soutien

conditionnel b ¢ P IC BCa 95%
émotionnel
parental
-0.47 -0.24 -3.84 <0.01 [-0.36 ; -0.12]
-0.32 -0.21 -3.73 <0.01 [-0.32;-0.10]
-0.17 -0.18 -3.53 <0.01 [-0.29 ; -0.08]
-0.02 -0.16 -3.22 <0.01 [-0.25 ; -0.06]
0.13 -0.13 -2.77 0.01 [-0.22 ; -0.04]
0.28 -0.10 -2.20 0.03 [-0.19; -0.01]
0.33 -0.09 -1.97 0.05 [-0.18 ; 0.00]
0.43 -0.08 -1.57 0.12 [-0.17;0.02]
0.58 -0.05 -0.95 0.34 [-0.15; 0.05]
0.73 -0.02 -0.38 0.71 [-0.13; 0.09]
0.88 0.01 0.11 0.91 [-0.11;0.12]
1.03 0.03 0.52 0.60 [-0.10; 0.16]
1.18 0.06 0.85 0.40 [-0.08 ; 0.20]
1.33 0.09 1.12 0.26 [-0.07 ; 0.24]
1.48 0.12 1.34 0.18 [-0.05; 0.29]
1.63 0.14 1.53 0.13 [-0.04 ; 0.33]
1.78 0.17 1.68 0.09 [-0.03; 0.37]
1.93 0.20 1.81 0.07 [-0.02; 0.41]
2.08 0.23 1.92 0.06 [-0.01 ; 0.46]
2.15 0.24 1.97 0.05 [0.00 ; 0.48]

Note. IC BCa 95% = intervalles de confiance a 95% (BCa)
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RESUME

Cette theése a pour objet 1’étude de la perception par les enfants du soutien conditionnel
parental et enseignant, défini comme un soutien vu comme dépendant de I’atteinte des
exigences fixées par ces adultes (Harter, 1999). Deux objectifs sont poursuivis dans ce travail.
Le premier étudie I’évolution d’une telle perception lors de la transition entre le primaire et le
secondaire. Pour ce faire, nous devions disposer d’un outil de mesure. Nous avons testé, dans
trois études, les qualités psychométriques d’une échelle de perception du soutien conditionnel
parental et enseignant dans le domaine scolaire auprés d’éléves de CM2 et de 6°™. Les
analyses sur I’instrument ont mis en évidence trois dimensions dans le soutien conditionnel :
un soutien conditionnel d’estime (parental et enseignant), un soutien conditionnel émotionnel
parental et un soutien conditionnel émotionnel enseignant. Concernant le premier objectif, les
résultats révelent que la perception du soutien conditionnel émotionnel parental est stable du
CM2 i la 6°™. La perception du soutien conditionnel émotionnel enseignant est aussi stable
entre le début et la fin du CM2, mais diminue en 6°™ alors que celle du soutien d’estime
diminue faiblement au cours du temps. Le deuxieme objectif vise a vérifier les liens entre ce
soutien conditionnel parental et enseignant et la perception de compétence scolaire des €leves.
Nous supposions (1) que les différents types de soutien conditionnel pergu seraient liés
négativement a la perception des ¢éléves de leur compétence scolaire, (2) que ces relations
seraient médiatisées par 1’anxiété envers 1’évaluation et la sensibilité a I’erreur et (3) que le
lien entre le soutien parental et la perception de compétence scolaire des éleéves serait modéré
par le soutien conditionnel émotionnel enseignant. Nos résultats montrent que le soutien
conditionnel émotionnel parental et le soutien conditionnel émotionnel enseignant sont bien
liés négativement a la perception de compétence scolaire et que seule 1’anxiété d’évaluation
médiatise cette relation. Le soutien conditionnel d’estime n’est pas li¢ a la perception de
compétence quand le soutien conditionnel émotionnel est contrdlé. Enfin, le soutien
conditionnel émotionnel parental et le soutien conditionnel enseignant interagissent pour
prédire la perception de compétence scolaire: sous une perception élevée du soutien
conditionnel d’une source, la perception du soutien conditionnel de I’autre source n’est plus
liée a la perception de compétence scolaire. Pris dans leur ensemble, nos résultats confortent
les études qui soulignent les effets néfastes du soutien conditionnel per¢u en termes
d’adaptation scolaire et sociale (e.g., Assor, Roth, & Deci, 2004 ; C6té, Bouffard, & Vezeau,
2014 ; Makri-Botsari, 2015). Ils ajoutent aux connaissances en montrant 1I’importance du

soutien conditionnel de I’enseignant dans cette méme adaptation.

Mots-clés : soutien conditionnel parental ; soutien conditionnel enseignant ; perception de
compétence scolaire ; sensibilité a I’erreur ; anxiété d’évaluation



