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R…SUM…

Cette thËse a pour objet líÈtude de la perception par les enfants du soutien conditionnel 

parental et enseignant, dÈfini comme un soutien vu comme dÈpendant de líatteinte des 

exigences fixÈes par ces adultes (Harter, 1999). Deux objectifs sont poursuivis dans ce travail. 

Le premier Ètudie líÈvolution díune telle perception lors de la transition entre le primaire et le 

secondaire. Pour ce faire, nous devions disposer díun outil de mesure. Nous avons testÈ, dans 

trois Ètudes, les qualitÈs psychomÈtriques díune Èchelle de perception du soutien conditionnel 

parental et enseignant dans le domaine scolaire auprËs díÈlËves de CM2 et de 6Ëme. Les 

analyses sur líinstrument ont mis en Èvidence trois dimensions dans le soutien conditionnel : 

un soutien conditionnel díestime (parental et enseignant), un soutien conditionnel Èmotionnel 

parental et un soutien conditionnel Èmotionnel enseignant. Concernant le premier objectif, les 

rÈsultats rÈvËlent que la perception du soutien conditionnel Èmotionnel parental est stable du 

CM2 ‡ la 6Ëme. La perception du soutien conditionnel Èmotionnel enseignant est aussi stable 

entre le dÈbut et la fin du CM2, mais diminue en 6Ëme alors que celle du soutien díestime 

diminue faiblement au cours du temps. Le deuxiËme objectif vise ‡ vÈrifier les liens entre ce 

soutien conditionnel parental et enseignant et la perception de compÈtence scolaire des ÈlËves. 

Nous supposions (1) que les diffÈrents types de soutien conditionnel perÁu seraient liÈs 

nÈgativement ‡ la perception des ÈlËves de leur compÈtence scolaire, (2) que ces relations 

seraient mÈdiatisÈes par líanxiÈtÈ envers líÈvaluation et la sensibilitÈ ‡ líerreur et (3) que le 

lien entre le soutien parental et la perception de compÈtence scolaire des ÈlËves serait modÈrÈ 

par le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant. Nos rÈsultats montrent que le soutien 

conditionnel Èmotionnel parental et le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant sont bien 

liÈs nÈgativement ‡ la perception de compÈtence scolaire et que seule líanxiÈtÈ díÈvaluation 

mÈdiatise cette relation. Le soutien conditionnel díestime níest pas liÈ ‡ la perception de 

compÈtence quand le soutien conditionnel Èmotionnel est contrÙlÈ. Enfin, le soutien 

conditionnel Èmotionnel parental et le soutien conditionnel enseignant interagissent pour 

prÈdire la perception de compÈtence scolaire : sous une perception ÈlevÈe du soutien 

conditionnel díune source, la perception du soutien conditionnel de líautre source níest plus 

liÈe ‡ la perception de compÈtence scolaire. Pris dans leur ensemble, nos rÈsultats confortent 

les Ètudes qui soulignent les effets nÈfastes du soutien conditionnel perÁu en termes 

díadaptation scolaire et sociale (e.g., Assor, Roth, & Deci, 2004 ; CÙtÈ, Bouffard, & Vezeau, 

2014 ; Makri-Botsari, 2015). Ils ajoutent aux connaissances en montrant líimportance du 

soutien conditionnel de líenseignant dans cette mÍme adaptation. 

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

perception de compÈtence scolaire ; sensibilitÈ ‡ líerreur ; anxiÈtÈ díÈvaluation 
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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 adultsí 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 5th and 6th 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 parentsí emotional conditional support and a teachersí emotional 

conditional support. Regarding our first objective, results reveal that the perception of 

parentsí emotional conditional support is stable across the transition to secondary school. 

Teachersí emotional conditional support is stable between the beginning and the end of 5th

grade, but decreases during the 6th 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 studentsí perception of their scholastic 

competence. We hypothesised (1) that all types of conditional support would be negatively 

linked to the studentsí perception of their scholastic competence, (2) that anxiety towards 

evaluation and sensitivity to error would mediate these relations and (3) that the teacherís 

emotional conditional support would moderate the link between the parentsí conditional 

support and the studentsí 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 parentsí emotional conditional 

support and the teachersí 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 ; CÙtÈ et al., 2014 ; Makri-Botsari, 2015). They bring new knowledge by showing the 

importance of teacher conditional support for this adaptation. 

Key words: parentsí conditional support; teachersí conditional support; self-perceived 
scholastic competence; sensitivity to errors; test anxiety 
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PR…AMBULE 

 ´ Je dÈdie ce travail ‡ mes parents pour leur soutien et leur amour inconditionnelÖ ª 

Combien de travaux universitaires, discours de remise de prix commencent ou terminent par 

ces mots1? Par-del‡ la vÈracitÈ de ces tÈmoignages, ces mots soulignent díabord líimportance 

du soutien Èmotionnel et affectif de nos proches dans les projets qui rythment nos vies, les 

plus importants pour soi en particulier. Plus que le soutien rÈel, par essence difficilement 

objectivable, cíest bien la perception que líon en a qui nous porte, parfois au-del‡ de ce que 

líon se serait cru capable díaccomplir. Si toutes ces personnes jugent utile díen faire Ètat en 

prÈambule de leurs travaux universitaires, sans doute est-ce parce que la perception de cet 

engagement sans rÈserve, sans limite qui transcende les situations et les temporalitÈs constitue 

un ÈlÈment important de leur vie sociale. Mais quíen serait-il si ce soutien níÈtait pas 

inconditionnel ? Que resterait-il de ces remerciements síils Ètaient perÁus comme un soutien 

conditionnel ? Cette forme de soutien est líobjet central de cette thËse qui cherche ‡ 

comprendre ses implications chez les enfants dí‚ges scolaires jusquí‡ líentrÈe au secondaire. 

Harter (1999) la dÈfinit comme un soutien perÁu 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 littÈrature de nombreuses Ètudes traitent du soutien social perÁu, celles qui 

síintÈressent ‡ son caractËre conditionnel sont rares, a fortiori celles conduites auprËs díÈlËves 

du primaire. Celles portant sur le soutien conditionnel enseignant sont, quant ‡ elles, quasi 

inexistantes. Ce travail de thËse vise ‡ pallier, au moins pour partie, ces manques. Il poursuit 

deux objectifs principaux. Dans un premier temps, nous examinerons líÈvolution des 

perceptions du soutien conditionnel parental et enseignant de la cinquiËme annÈe de líÈcole 

ÈlÈmentaire au collËge. Dans un second temps, il síagira díÈtudier le lien entre la perception 

du soutien conditionnel parental et la perception de compÈtence scolaire en prenant en compte 

le caractËre plus ou moins conditionnel du soutien enseignant. En somme, cette thËse 

comprend deux parties.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 A líorigine de ce travail de thËse, nous avons sollicitÈ des alertes sur Google Scholar avec comme mots-clÈs 
´ (un)conditional love ª ou ´ (un)conditional support ª. Sur les 6000 alertes reÁues concernant des publications 
scientifiques seuls 20 articles portaient sur le phÈnomËne, les 5980 restantes Ètaient des remerciements pour 
exprimer sa gratitude envers la famille, des amis. 
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La premiËre partie est organisÈe en deux chapitres. Le premier dressera un Ètat de líart 

des travaux sur le soutien conditionnel et ses corrÈlats. Nous situerons díabord cette notion au 

regard du soutien social avant díintroduire sa dÈfinition. Nous convoquerons ensuite trois 

courants de recherches liÈs ‡ cette forme de soutien particulier : les styles parentaux, la thÈorie 

de líattachement et la qualitÈ de la relation enseignant-ÈlËve. Les Ètudes 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 lumiËre les effets 

nÈfastes des pratiques parentales coercitives liÈes au soutien conditionnel. La perception díun 

tel soutien ne se construisant pas dans un vide social, nous porterons ensuite notre attention 

sur la thÈorie de líattachement (Bowlby, 1969/2002a). Ceci nous permettra de mettre en avant 

les mÈcanismes par lesquels la perception de cette forme de soutien peut Ítre intÈgrÈe par les 

enfants et ce, dËs leur plus jeune ‚ge pour, in fine, aborder la question des figures 

díattachement multiples et de leur impact. Enfin, nous clorons ce premier chapitre en 

proposant une recension des travaux conduits jusquí‡ ce jour sur le soutien conditionnel. Le 

deuxiËme chapitre sera subdivisÈ en deux sections. La premiËre sera consacrÈe ‡ Èprouver un 

instrument pour mesurer le soutien conditionnel parental et enseignant dans le domaine 

scolaire ‡ partir díune premiËre sÈrie díÈtudes (les Ètudes 1, 2 et 3). Nous verrons que notre 

instrument se structure autour de trois dimensions : une dimension que nous qualifierons de 

soutien conditionnel díestime (parental et enseignant) et deux autres dimensions que nous 

dÈsignerons comme un soutien conditionnel Èmotionnel parental et un soutien conditionnel 

Èmotionnel enseignant. Le caractËre multidimensionnel du soutien conditionnel nous conduira 

‡ revenir sur la dÈfinition du soutien conditionnel proposÈe en ouverture du document. La 

seconde section de ce deuxiËme chapitre sera consacrÈe ‡ la mise en commun des diffÈrentes 

donnÈes rÈcoltÈes sur les perceptions du soutien conditionnel au fil des annÈes (objectif 1, 

Ètude 4). Nous examinerons líÈvolution de la perception du soutien conditionnel parental et 

enseignant sur une pÈriode de 16 mois. Nous questionnerons la stabilitÈ temporelle de ces 

types de soutien, notamment lors de la transition du primaire au secondaire, pÈriode que 

díaucuns considËrent souvent comme trËs importante pour líavenir des jeunes. 

La deuxiËme partie ñ consacrÈe aux liens entre diffÈrents types de soutien conditionnel 

perÁu (soutien díestime et soutien Èmotionnel) et la perception de compÈtence scolaire 

(objectif 2) ñ sera subdivisÈe en deux chapitres. Nous commencerons par prÈsenter des 

ÈlÈments thÈoriques sur les perceptions de soi et nous nous intÈresserons ‡ leurs sources et 

tout particuliËrement ‡ leur construction sociale. Dans un second chapitre, nous testerons 
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líexistence díune relation entre les diffÈrents types de soutien conditionnel et la perception de 

compÈtence scolaire dans deux Ètudes transversales chez des ÈlËves de CM2 et de 6Ëme (Ètude 

5). Nous testerons ensuite líhypothËse selon laquelle cette relation serait mÈdiatisÈe par des 

variables individuelles telles que líanxiÈtÈ díÈvaluation et la sensibilitÈ ‡ líerreur. 

Dans un dernier mouvement, nous discuterons líensemble des rÈsultats obtenus dans 

cette thËse au regard de nos deux objectifs ainsi que de leurs retombÈes aux plans thÈorique et 

pratique. Nous appuierons nos rÈflexions sur deux Ètudes complÈmentaires (Ètude 6 et 7, cf. 

encadrÈ 3 et 4). Puis, aprËs avoir posÈ les limites de nos travaux, nous tracerons les lignes de 

recherche que nous proposons díexplorer pour poursuivre la comprÈhension des phÈnomËnes 

ÈtudiÈs et leurs consÈquences. Les Èchantillons utilisÈs dans les Ètudes prÈsentÈes dans cette 

thËse sont rÈsumÈs dans le Tableau 1 et dÈcrits dans líencadrÈ 1. 
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Tableau 1. Description des Èchantillons selon les diffÈrentes Ètudes rÈalisÈes  

Temps 1  
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…chantillon total A1 A2 A3 

Nombre díÈlËves 631 500 433 
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Nombre díÈlËves 513  416 
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Nombre díÈlËves communs avec C1  ñ  190 (45.7%) 
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Nombre díÈlËves : 234 (131 ÈlËves de CM1 - 103 ÈlËves de CM2)  

Nombre díÈcoles : 6 

Nombre de classes : 11 
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Nombre díÈlËves : 263 ÈlËves de 6Ëme  

Nombre díÈtablissement : 5 

Nombre de classes : 16 
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ENCADR… 1 

Description des Èchantillons

Dans cette thËse, nous avons recueilli des donnÈes ‡ diffÈrents niveaux de scolaritÈ. 
Dans un premier recueil transversal, nous avons interrogÈ 131 ÈlËves de CM1 et 103 ÈlËves 
de CM2. Cet Èchantillon a ÈtÈ utilisÈ dans líÈtude 6 (cf. encadrÈ 3). Dans un second recueil 
transversal, 263 ÈlËves de 6Ëme ont ÈtÈ interrogÈs dans le cadre de líÈtude 7 (cf. encadrÈ 4). 
Dans un troisiËme recueil longitudinal, nous avons interrogÈ des ÈlËves ‡ trois reprises sur 
16 mois. Ces Èchantillons ont ÈtÈ exploitÈs diffÈremment pour atteindre nos deux objectifs 
(cf. Avant-propos). Ils ont ÈtÈ utilisÈs comme des Èchantillons distincts pour Ètudier la 
structure de líÈchelle de mesure du soutien conditionnel (Ètudes 1, 2 et 3) et pour examiner 
le lien entre le soutien conditionnel perÁu et la perception de compÈtence scolaire (Ètude 
5). Ils ont Ègalement ÈtÈ utilisÈs pour Ètudier líÈvolution de la perception du soutien 
conditionnel durant la pÈriode de transition scolaire, de la fin de líÈcole primaire ‡ líentrÈe 
au collËge (Ètude 4). Le premier temps de mesure du recueil longitudinal a ÈtÈ rÈalisÈ 
lorsque les ÈlËves entraient en CM2 (octobre) et líÈchantillon, composÈ de 631 ÈlËves, síest 
quelque peu rÈduit au fil du temps. Six classes síÈtant dÈsengagÈes du programme de 
recherche, 476 de ces ÈlËves ont ‡ nouveau ÈtÈ interrogÈs en fin de CM2 (juin). En 
revanche, 24 ÈlËves se sont ajoutÈs ‡ ces 476 ÈlËves, pour constituer au final un Èchantillon 
de 500 ÈlËves au second temps de mesure. En janvier de líannÈe suivante nous avons 
recueilli les donnÈes de notre troisiËme temps de mesure alors que les ÈlËves Ètaient 
scolarisÈs au collËge en 6Ëme. LíÈchantillon fut considÈrablement rÈduit (N = 216) du fait, 
de líÈparpillement des ÈlËves dans diffÈrents Ètablissements, de la rÈticence de certains 
díentre eux ‡ participer ‡ líÈtude ou encore pour des raisons de mutation gÈographique. 
LíÈchantillon a ÈtÈ complÈtÈ en recueillant des donnÈes chez 217 nouveaux ÈlËves portant 
ainsi le nombre de participants ‡ 433 ÈlËves de 6Ëme. Líensemble de ces ÈlËves correspond 
aux Èchantillons A1, A2 et A3 prÈsentÈs dans le Tableau 1 et mobilisÈs dans les Ètudes 1, 2 
et 3.

Certains enseignants síÈtant opposÈs pour des raisons de confidentialitÈ et de respect 
des personnes ‡ fournir des informations sur le rendement scolaire des ÈlËves nous níavons 
retenu, dans nos analyses pour líÈtude 5, uniquement les ÈlËves pour qui nous disposions 
de cette information. Dans cette Ètude nous nous centrerons sur les ÈlËves de dÈbut de CM2 
et de 6Ëme qui constitueront les Èchantillons C1 et C2. Enfin, pour líÈtude longitudinale 
(Ètude 4) destinÈe ‡ examiner la dynamique temporelle de la perception du soutien 
conditionnel, líÈchantillon compris dans les analyses comporte 216 ÈlËves prÈsents lors du 
premier et du dernier recueil de donnÈes et pour lesquels nous disposons du rendement 
scolaire (Èchantillons B1, B2 et B3). 

! !
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ñ PARTIE 1 ñ  

LE SOUTIEN CONDITIONNEL 
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CHAPITRE 1. SOUTIEN SOCIAL ET SOUTIEN 

CONDITIONNEL : D…FINITION DU CHAMP CONCEPTUEL ET 

…TAT DE LíART 

´ Ma mËre est toujours sur mon dos car je ne suis pas ‡ la hauteur de ce quíelle voudrait 

que je sois. Si jíai une bonne note ‡ líÈcole, elle est gentille et fiËre de moi, mais si ce níest 

pas le cas, elle ne míapprouve pas ª (Interview díun adolescent, Harter & Marold, 1994, p. 77 

notre traduction). Au-del‡ de ce tÈmoignage díun adolescent, des dÈclarations comme ´ Jíai 

líimpression que mes parents míaiment mais seulement si Ö ª, ´ Mon enseignant me 

soutient, cíest s˚r mais uniquement siÖ ª sont parfois rapportÈes par les enfants et laissent 

entrevoir quíils perÁoivent une forme particuliËre de soutien connue sous líexpression de 

soutien conditionnel. Si de nombreux travaux (e.g., Ahmed, Minnaert, van der Werf, & 

Kuyper, 2010 ; Danielsen, Breivik, & Wold, 2011 ; Malecki & Demaray, 2003) ont montrÈ 

que se sentir aimÈ et estimÈ est un sentiment structurant pour les enfants, quíen est-il lorsque 

cet amour et ce soutien doivent se mÈriter par líatteinte de certains standards de 

comportement ou de performance ? Cíest ‡ cette question que nous consacrons ce chapitre. 

Avant de dÈfinir le soutien conditionnel perÁu et ses consÈquences, nous situerons ce concept 

au regard de la notion de soutien social trËs prÈsente dans le champ des sciences 

psychologiques et des sciences de líÈducation. 

I. LE SOUTIEN SOCIAL

1. DÈfinitions 

LíÈtude du soutien social a dÈbutÈ dans les annÈes 1970 par les travaux de Caplan 

(1974), Cassel (1976) et Cobb (1976). Dans son acception la plus commune, le soutien social 

dÈsigne líaide et líassistance fournies par la famille, les amis, ou díautres personnes (Barrera, 

Sandler, & Ramsay, 1981). Au-del‡ de cette dÈfinition trËs gÈnÈrale, il est difficile de trouver 

trace díun accord sur une dÈfinition plus prÈcise (Barrera & Ainlay, 1983 ; Beauregard & 

Dumont, 1996 ; Vaux, 1988). Le concept a ÈtÈ opÈrationnalisÈ de nombreuses maniËres (cf. 

Wills & Shinar, 2000) et a donnÈ souvent lieu ‡ des Ètudes montrant son effet bÈnÈfique dans 

des domaines divers et variÈs : la santÈ (Cohen & Syme, 1985 ; Cohen & Wills, 1985 ; 

Helgeson & Cohen, 1996), la gestion des ÈvËnements stressants (Cobb, 1976 ; Halbesleben, 
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2006 ; House, 1981 ; Thoits, 1995) ou líÈpuisement professionnel au travail (Halbesleben, 

2006 ; House, 1981). Díautres travaux se sont centrÈs sur ses liens avec des variables 

díadaptation scolaire ou de bien-Ítre chez líenfant, (e.g., Danielsen et al., 2011 ; Demaray & 

Malecki, 2002 ; Leung, Yeung, & Wong, 2010 ; Rueger, Malecki, & Demaray, 2010) ou 

encore la rÈussite scolaire (Ahmed et al., 2010 ; Levitt, Guacci-Franco, & Levitt, 1994 ; Song, 

Bong, Lee, & Kim, 2015 ; Yildirim, 2012). Par-del‡ la diversitÈ de ces approches, Cobb 

(1976) a donnÈ une dÈfinition du concept qui sert de rÈfÈrence dans la littÈrature. Selon 

líauteur, le soutien social est une information qui notifie líappartenance ‡ un rÈseau social et 

qui permet de se sentir aimÈ et valorisÈ par les personnes de ce rÈseau. Aujourdíhui, la grande 

majoritÈ 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 díabandonner les rÈfÈrences au 

soutien social comme un concept global et unidimensionnel au profit díune terminologie plus 

spÈcifique basÈe sur trois dimensions du soutien social : le rÈseau de soutien, les 

comportements de soutien et la perception du soutien. 

Le rÈseau de soutien reprÈsente líaspect structurel du soutien (Dorard et al., 2013) et 

correspond ‡ la part du rÈseau social vers qui líindividu peut se tourner pour demander de 

líaide (Beauregard & Dumont, 1996 ; Vaux, 1988). Il se dÈfinit par sa taille (nombre de 

personnes incluses dans le rÈseau), sa diversitÈ (en termes dí‚ge, de sexe ou de proportion de 

membres de la famille, de collËgues de travail) et sa densitÈ (i.e., les liens entre les personnes 

‡ líintÈrieur du rÈseau) et comporte des sources de soutien diverses comme les amis, la famille 

ou les collËgues 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 diffÈrentes sources varient selon lí‚ge (e.g., Bokhorst, Sumter, & Westenberg, 

2010). Chez les enfants, les sources principales de soutien sont en gÈnÈral les parents et la 

famille proche ou ceux qui en tiennent lieu. Plus tard, les parents conservent une place 

centrale dans la vie de líadolescent (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 deuxiËme dimension du soutien social correspond ‡ son aspect fonctionnel (Dorard 

et al., 2013). Cette dimension renvoie aux comportements de soutien et correspond aux 

comportements effectifs fournis par le rÈseau 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 menÈ ‡ une profusion de 

typologies de ces comportements (cf. Barrera & Ainlay, 1983 ; Beauregard & Dumont, 1996 ; 

Vaux, 1988), la plupart síarticulent autour de deux dimensions (Beauregard & Dumont, 

1996 ; Vaux, 1988) o˘ líune est qualifiÈe de soutien instrumental (e.g., aide matÈrielle ou 

financiËre), líautre de soutien affectif (e.g., soutien Èmotionnel ou renforcements sociaux). 

Cette distinction est cependant ‡ nuancer. Par exemple, le prÍt díargent qui relËve en principe 

du soutien instrumental peut aussi Ítre une manifestation de confiance et ainsi relever du 

soutien affectif. Cette typologie bidimensionnelle a ensuite donnÈ lieu ‡ díautres typologies 

plus fines. Par exemple, certains auteurs (e.g., Leung et al., 2010 ; Malecki & Demaray, 2002, 

2003 ; Rueger et al., 2010) prÈfËrent síappuyer sur les quatre dimensions de la typologie de 

House (1981) et de Tardy (1985) qui distingue (1) le soutien Èmotionnel (e.g., manifestation 

de confiance, díamour et díempathie), (2) le soutien instrumental (aide matÈrielle et 

physique), (3) le soutien informationnel (conseil et guidage) et (4) le soutien díÈvaluation 

(feedback Èvaluatif, communication díattentes). Bien que les termes pour les dÈfinir varient 

díun auteur ‡ líautre, la plupart des typologies relËvent de ces quatre dimensions (cf. Malecki 

& Demaray, 2003, p. 233). 

La troisiËme dimension du soutien social a trait ‡ la perception du soutien quíune 

personne pense recevoir díautrui (Beauregard & Dumont, 1996 ; Dorard et al., 2013 ; Streeter 

& Franklin, 1992 ; Vaux, 1988). Elle correspond ‡ líÈvaluation subjective de la disponibilitÈ 

du soutien (perception de líaide apportÈe par le rÈseau en cas de besoin) et de la satisfaction 

envers celui perÁu (perception de la qualitÈ du soutien). La perception du soutien peut Ítre 

gÈnÈrale (e.g., un avis gÈnÈralisÈ de la personne sur les relations avec son entourage), 

spÈcifique (e.g., les amis, la famille) et centrÈe sur une forme de soutien particuliËre, par 

exemple, Èmotionnel ou instrumental (Vaux, 1988).  

Dans la section qui suit, et avant díen venir ‡ la dÈfinition du soutien conditionnel 

perÁu, nous dÈcrirons líinfluence positive du soutien social des sources adultes les plus 

importantes pour les enfants dí‚ge ÈlÈmentaire : les parents et les enseignants. 

2. Parents et enseignants : des sources de soutien influentes 

Plusieurs recherches ont montrÈ líinfluence bÈnÈfique, dans divers domaines, de la 

perception des comportements de soutien. Tout díabord, percevoir du soutien de la part de ses 

parents a ÈtÈ, par exemple, liÈ positivement ‡ líestime 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 nÈgativement aux problËmes Èmotionnels (Helsen et al., 2000), aux symptÙmes 

dÈpressifs (Rueger et al., 2010 ; Stice, Ragan, & Randall, 2004) et aux comportements 

addictifs comme líusage de drogue ou la consommation abusive díalcool (Wills & Cleary, 

1996). Ensuite, les conclusions des travaux sur la perception du soutien enseignant vont dans 

le mÍme sens. Une telle perception a ÈtÈ liÈe, par exemple, positivement ‡ líestime de soi et 

nÈgativement ‡ la dÈpression (Arslan, 2009 ; Reddy, Rhodes, & Mulhall, 2003). Dans le 

milieu scolaire, une Ètude de Demaray et Malecki (2002), rÈalisÈe chez 1711 ÈlËves de la 3Ëme

‡ la 12Ëme annÈe a montrÈ que le soutien perÁu des parents et des enseignants Ètait liÈ 

positivement ‡ la compÈtence sociale (e.g., coopÈration, contrÙle de soi et empathie) des 

enfants rapportÈe par les parents et les enseignants mais aussi par les enfants eux-mÍmes et 

aux capacitÈs díadaptation rapportÈes par les parents (e.g., adaptabilitÈ et leadership). En 

revanche, ce soutien perÁu Ètait liÈ nÈgativement aux problËmes extÈriorisÈs (e.g., agression, 

hyperactivitÈ et problËme de conduite) et intÈriorisÈs, rapportÈs par les parents (e.g.,

dÈpression, anxiÈtÈ et somatisation). Sur le plan scolaire, díautres Ètudes ont rÈvÈlÈ un lien 

positif entre le soutien perÁu des parents et/ou des enseignants et la rÈussite ‡ líÈcole (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 trËs souvent indirect 

et transite via des expÈriences affectives ou des croyances motivationnelles. LíanxiÈtÈ, le fait 

de se sentir compÈtent, ou encore líintÈrÍt et le plaisir díaller ‡ líÈcole sont parmi les 

principaux facteurs mÈdiateurs identifiÈs (Ahmed et al., 2010 ; Cutrona et al., 1994 ; Yildirim, 

2012). Díautres travaux (Danielsen et al., 2011 ; Danielsen, Samdal, Hetland, & Wold, 2009 ; 

Rice, Barth, Guadagno, Smith, & McCallum, 2013 ; Rueger et al., 2010 ; Wentzel, 1998) ont 

observÈ un lien entre le soutien des parents et des enseignants et certaines variables 

motivationnelles (e.g., plus de but de maÓtrise, díattitudes positives envers líÈcole et moins de 

but de performance), les perceptions de soi (plus faible estime de soi et perception de 

compÈtence) et des sentiments de dÈtresse (e.g., dÈpression). 

La plupart des Ètudes citÈes jusquí‡ prÈsent mesuraient le soutien perÁu ‡ partir díune 

Èchelle composÈe díÈnoncÈs relevant de dimensions spÈcifiques (e.g., affection, aide 

instrumentale, intimitÈ, acceptation, intÈgration, implication, etc.) agrÈgÈes en un score 

unique. Cependant, díautres Ètudes ont montrÈ que chaque dimension du soutien pouvait avoir 

une importance spÈcifique (Malecki & Demaray, 2003 ; Richman, Rosenfeld, & Bowen, 

1998). Par exemple, aprËs avoir comparÈ diffÈrentes formes de soutien perÁu parental et 

enseignant (i.e., Èmotionnel, instrumental, informationnel et díÈvaluation), Malecki et 



[23]!
!

Demaray (2003) ont montrÈ que les ÈlËves accordaient plus díimportance au soutien 

Èmotionnel de la part de leurs parents et rapportaient en recevoir plus frÈquemment que 

díautres types de soutien. Ils percevaient Ègalement plus frÈquemment et accordaient plus 

díimportance au soutien informationnel de la part de leur enseignant. De plus, cette Ètude a 

rÈvÈlÈ que les diffÈrents types de soutien níavaient pas la mÍme influence sur líadaptation 

scolaire et sociale des ÈlËves : seul le soutien Èmotionnel enseignant perÁu Ètait liÈ 

significativement aux compÈtences sociales et scolaires rapportÈes par líenseignant. Wentzel 

et al. (2010), ont Ègalement montrÈ que les diffÈrentes perceptions du soutien enseignant 

entrainaient des consÈquences diffÈrentes chez les ÈlËves. Ils ont analysÈ les perceptions par 

des collÈgiens de quatre types de soutien enseignant : les attentes de líenseignant envers 

líengagement scolaire, la sÈcuritÈ ÈprouvÈe dans la relation, líaide et le soutien Èmotionnel. Si 

les quatre types de soutien perÁu Ètaient reliÈs ‡ líintÈrÍt pour líÈcole, seule la sÈcuritÈ perÁue 

et le soutien Èmotionnel Ètaient liÈs ‡ la poursuite de buts sociaux (comportement prosocial et 

conciliant). Leung et al. (2010) ont quant ‡ eux sÈparÈ le soutien Èmotionnel perÁu (e.g.,

chaleur, affection) du soutien informationnel perÁu (e.g., conseil, guidage, assistance pour 

rÈsoudre des difficultÈs). Ils ont observÈ un lien nÈgatif entre le soutien Èmotionnel parental et 

líanxiÈtÈ. Le soutien informationnel Ètait pour sa part liÈ positivement ‡ líanxiÈtÈ et cette 

relation Ètait modÈrÈe par le stress ressenti : plus les ÈlËves ressentaient du stress, plus le 

soutien informationnel Ètait liÈ positivement ‡ líanxiÈtÈ. Pour les auteurs, les enfants 

pouvaient interprÈter ce soutien informationnel comme des exigences supplÈmentaires, ce qui, 

en retour, pouvait augmenter leur anxiÈtÈ et ce díautant plus síils se sentaient dÈj‡ stressÈs. 

Cette Ètude Ètant corrÈlationnelle, il est Ègalement possible que les ÈlËves qui sont plus 

anxieux fassent plus souvent appel au soutien informationnel pour se rassurer. Quoi quíil en 

soit, cette recherche montre ‡ nouveau que chaque type de soutien peut avoir une importance 

diffÈrente. 

En somme, ces Ètudes síaccordent gÈnÈralement sur un point : percevoir du soutien de la 

part de ses parents et de ses enseignants a un effet bÈnÈfique pour le bien-Ítre et la scolaritÈ 

des ÈlËves. Pour autant, doit-on conclure que toutes les formes de soutien sont 

fonctionnelles et quíelles sont toutes propices au dÈveloppement individuel au mÍme titre ? 

Comme nous le verrons dans la section qui suit nous avons aujourdíhui quelques bonnes 

raisons de penser que certaines formes de soutien perÁu seraient non fonctionnelles, voire 

dysfonctionnelles, sur le plan de líadaptation scolaire et sociale. Les recherches que nous 
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allons maintenant Èvoquer traitent prÈcisÈment de cette question et se sont attachÈes ‡ Ètudier 

les consÈquences dÈlÈtËres díune forme particuliËre de soutien : le soutien conditionnel. 

II. LE SOUTIEN CONDITIONNEL

1. DÈfinitions 

Un des premiers auteurs ‡ avoir abordÈ la notion de soutien conditionnel est Carl 

Rogers (1959). Il Èvoque líimportance díun soutien positif inconditionnel dans le cadre de la 

psychothÈrapie : le thÈrapeute doit accepter de soutenir inconditionnellement toutes les 

expÈriences díune personne. Pour Rogers, un tel soutien conduit la personne ‡ ressentir plus 

díacceptation pour líensemble de ses expÈriences et ‡ diminuer ses mÈcanismes de dÈfense. 

Harter (1999) adhËre ‡ cette conception et propose de dÈfinir un soutien conditionnel comme 

la perception díun soutien reÁu en contingence de líatteinte des standards fixÈs par autrui. 

Ainsi, les enfants qui perÁoivent un soutien conditionnel se sentent aimÈs et encouragÈs 

uniquement lorsquíils se comportent selon les attentes de leur entourage significatif composÈ 

des parents, enseignants ou amis. Elle oppose cette forme de soutien au soutien inconditionnel 

qui caractÈrise les enfants qui se sentent soutenus et aimÈs pour ce quíils sont comme 

personne et non pour ce quíils font.  

Si les auteurs síentendent a minima sur la dÈfinition du soutien conditionnel, des 

points de dissension apparaissent dans sa conceptualisation. Ainsi, pour Harter et ses 

collËgues (Harter, 1999 ; Harter, Marold, & Whitesell, 1992 ; Harter, Marold, Whitesell, & 

Cobbs, 1996), le soutien est conditionnel ‡ des standards trËs ÈlevÈs, voire irrÈalistes, alors 

que pour díautres, il níy a pas de spÈcification ‡ apporter quant ‡ la nature ÈlevÈe ou non des 

attentes (CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; Dubois, 2010). Par ailleurs, certains auteurs (e.g., Baldwin 

& Sinclair, 1996 ; CÙtÈ et al., 2014 ; Harter, 1999 ; Schimel, Arndt, Pyszczynski, & 

Greenberg, 2001) caractÈrisent le soutien conditionnel comme Ètant un soutien contingent aux 

comportements ou performances en gÈnÈral (e.g., mes parents ne me soutiennent que si je me 

comporte comme ils le souhaitent) alors que pour díautres (Assor et al., 2004 ; Roth, 2008 ; 

Roth & Assor, 2012), il est spÈcifique ‡ des exigences perÁues dans des domaines particuliers 

(e.g., comportements pro-sociaux, rÈussite scolaire, pratique sportive). Les parents peuvent, 

par exemple, soutenir leurs enfants conditionnellement ‡ leur rÈussite scolaire mais pas ‡ leur 

pratique sportive. Pour notre part, dans cette thËse nous considËrerons quíun soutien 

conditionnel est liÈ ‡ des exigences fortes mais non nÈcessairement irrÈalistes. Líaspect non 
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rÈaliste des exigences pourrait faire líobjet díune autre dimension qui pourrait Ítre mesurÈe 

indÈpendamment de la conditionnalitÈ. 

Si cela nous permet de poser une dÈfinition minimale du soutien conditionnel, líincursion 

dans díautres courants de recherches nous semble importante pour bien saisir la complexitÈ du 

phÈnomËne et son origine. Dans la section suivante, nous allons le resituer au regard de trois 

courants de recherches dont les implications peuvent Ítre mises en rapport avec le 

dÈveloppement de cette forme de soutien : les styles parentaux, la thÈorie de líattachement et 

la qualitÈ de la relation enseignant-ÈlËve. !

2. Le style parental autoritaire : expression coercitive des exigences parentales 

2.1. Approche thÈorique des styles parentaux  

Les styles parentaux sont dÈfinis comme un ensemble díattitudes et de comportements 

Èmis par les parents (Darling & Steinberg, 1993). Ces comportements ne sont pas forcÈment 

dirigÈs vers un but de socialisation (e.g., geste, ton de la voix, Èmotion spontanÈe, etc.) mais 

peuvent Ítre des pratiques parentales (Darling & Steinberg,1993). Les pratiques parentales 

sont des comportements spÈcifiques (e.g., surveillance des devoirs ‡ la maison) liÈs aux 

valeurs parentales (e.g., valorisation de la scolaritÈ) et dirigÈs vers un des buts de socialisation 

(e.g., rÈussir ‡ líÈcole) (Deslandes & Royer, 1994). Darling et Steinberg (1993) ont proposÈ 

un modËle dans lequel les valeurs et les buts de socialisation des parents influent sur leurs 

style et pratique, qui ‡ leur tour, influencent le dÈveloppement de líenfant. ¿ suivre Darling et 

Steinberg (1993), le style parental aurait une influence indirecte sur ce dÈveloppement (a) en 

modÈrant la relation entre les pratiques parentales et le dÈveloppement de líenfant et (b) en 

modifiant la rÈceptivitÈ de líenfant ‡ líinfluence de ses parents, qui ‡ son tour, viendrait 

modÈrer la relation entre les pratiques parentales et le dÈveloppement. 

Baumrind (1966, 1967, 1978, 1991), est une des pionniËres dans líÈtude des styles 

parentaux. Elle se centre sur líinfluence des variations ´ normales ª dans le contrÙle ou 

líautoritÈ parentale (i.e., sa typologie níest pas censÈe rendre compte des familles abusives par 

exemple). Pour líauteure, le contrÙle parental ne renvoie nullement ‡ une discipline 

restrictive, intrusive ou ‡ líutilisation de punitions mais ‡ une fonction de socialisation. Il doit 

permettre de modifier líactivitÈ de líenfant et de modeler son comportement en rÈfÈrence aux 

standards parentaux. En ce sens, il comprend par exemple líaptitude ‡ rÈsister aux pressions 

de líenfant ou la constance dans líapplication des directives. Baumrind a trËs tÙt Ètabli une 
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typologie des styles parentaux ‡ partir díune approche configurationnelle. PlutÙt que de 

diffÈrencier les pratiques parentales sur un continuum allant díun contrÙle important ‡ un 

contrÙle faible, elle prÈfËre les distinguer de maniËre qualitative ‡ partir de trois types de 

contrÙle diffÈrents : les styles permissif, autoritaire et dÈmocratique (Baumrind, 1966, 1978, 

1991). Plus tard, ‡ la suite des travaux de Maccoby et Martin (1983), un dernier style fut mis 

en Èvidence : le style rejetant-nÈgligent. Notons toutefois que líapproche de Maccoby et 

Martin (1983) est lÈgËrement diffÈrente de celle de Baumrind et síÈloigne de líapproche 

configurationnelle. Ces auteurs dÈfinissent les styles parentaux ‡ partir de deux dimensions 

thÈoriquement orthogonales. La premiËre correspond ‡ la sensibilitÈ (responsivness), c'est-‡-

dire au soutien Èmotionnel ou affectif et renvoie aux actions qui prennent en compte les 

besoins de líenfant. La deuxiËme correspond aux exigences parentales (demandingness) et 

renvoie ‡ des comportements contrÙlants spÈcifiques (les rËgles, la discipline, la surveillance) 

visant ‡ modeler líenfant (Maccoby & Martin, 1983). A partir de ces deux dimensions, les 

auteurs proposent quatre catÈgories de styles parentaux. Une premiËre rÈfËre aux parents 

permissifs qui sont trËs sensibles mais peu exigeants ; une seconde, aux parents nÈgligents qui 

sont ‡ la fois peu sensibles et peu exigeants ; une troisiËme, aux parents autoritaires qui sont 

exigeants et peu sensibles ; enfin, une quatriËme renvoie aux parents dÈmocratiques qui sont ‡ 

la fois exigeants et sensibles. Dans les faits, líappartenance ‡ une catÈgorie níest pas aussi 

cloisonnÈe que peut le laisser paraitre de prime abord une telle catÈgorisation. MÍme si les 

parents affichent un style dominant, il níest probablement pas rare de voir des parents adopter, 

de temps ‡ autre, des comportements caractÈristiques díun autre style (par exemple des 

parents permissifs punir un enfant). 

2.2. Les styles autoritaire et dÈmocratique : diffÈrentes expressions des exigences 

parentales  

Au regard de notre intÈrÍt pour la conditionnalitÈ du soutien parental, ce sont les styles 

qui mettent en avant des exigences ÈlevÈes qui retiendront notre attention : les styles 

autoritaires et dÈmocratiques qui se diffÈrencient toutefois par leur degrÈ de sensibilitÈ (cf. 

Maccoby et Martin, 1983). Bien que sa classification síappuie sur des bases thÈoriques 

diffÈrentes de celles de Maccoby et Martin (1983), Baumrind dÈcrit de maniËre semblable les 

parents autoritaires et dÈmocratiques. Pour elle, les parents autoritaires valorisent líobÈissance 

et líutilisation de punitions lorsque líenfant agit ou pense de maniËre diffÈrente de ce quíils 

estiment Ítre la bonne conduite (Baumrind, 1978). Pour ces parents, les standards de bonne 

conduite sont souvent absolus (Baumrind, 1966) et ils laissent peu díautonomie ‡ líenfant qui 
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doit accepter leur avis comme Ètant le seul qui prÈvaut (Baumrind, 1978). Les parents 

dÈmocratiques quant ‡ eux, encouragent les Èchanges verbaux. Ils dirigent les activitÈs de 

líenfant de faÁon rationnelle. Ils valorisent ‡ la fois la conformitÈ ‡ la discipline et le bien-Ítre 

de líenfant. En díautres termes, ce sont des parents qui imposent leur perspective tout en 

reconnaissant les besoins et les dÈsirs de líenfant. Ils valorisent et encouragent 

líautorÈgulation, la coopÈration, líassertivitÈ et la responsabilitÈ sociale (Baumrind, 1991). 

Baumrind et al. (2010) ont Ègalement mis en Èvidence des diffÈrences dans la faÁon 

dont ces parents manifestent leurs exigences. Ils ont ainsi diffÈrenciÈ la discipline de 

confrontation (confrontive discipline) de la discipline coercitive. Les parents autoritaires et 

dÈmocratiques utilisent tous deux des pratiques de confrontation, mais seuls les parents 

autoritaires utilisent une discipline coercitive. La discipline de confrontation correspond au 

contrÙle comportemental qui est dÈfini comme une tentative de contrÙle et de rÈgulation du 

comportement des enfants (Barber, 1996 ; Barber, Olsen, & Shagle, 1994). Ce type de 

discipline reprÈsente un contrÙle ferme, direct et consistant et une capacitÈ des parents ‡ 

persister dans leurs demandes mÍme en cas de conflit avec líenfant. Diverses Ètudes ont 

montrÈ que le contrÙle comportemental Ètait liÈ ‡ des consÈquences positives (cf. Barber, 

1996 ; Barber et al., 1994 ; Barber, Stolz, Olsen, Collins, & Burchinal, 2005) comme moins 

de problËmes extÈriorisÈs (e.g., agression, absence en cours, usage de drogue et dÈlinquance), 

un bon fonctionnement psychologique (e.g., compÈtence, autorÈgulation et rÈussite scolaire) 

ou encore une individuation rÈussie (i.e., sentiment díidentitÈ, maturitÈ). Quant ‡ la discipline 

coercitive, elle est pÈremptoire, arbitraire et cherche ‡ prÈserver des relations familiales 

hiÈrarchiques. Baumrind et al. (2010) ont montrÈ que les parents autoritaires utilisaient plus 

frÈquemment que les parents dÈmocratiques quatre types de pratiques disciplinaires 

coercitives. La premiËre, líaffirmation de pouvoir injustifiÈe, correspond ‡ une demande 

díobÈissance immÈdiate sans justification explicite, afin que líenfant reste ‡ la place qui lui est 

assignÈe dans une hiÈrarchie familiale rigide. La seconde est la discipline arbitraire qui 

síentend comme une discipline inconstante, sans directive claire et qui ne prend pas en 

compte le point de vue de líenfant. La troisiËme, les critiques verbales hostiles, correspondent 

aux cris et aux sarcasmes. Enfin, la quatriËme correspond au contrÙle psychologique.  

Ce contrÙle psychologique est proche du soutien conditionnel puisquíil implique aussi 

de la part des parents une manipulation de leur relation affective avec leur enfant dans le but 

de contrÙler ses comportements (Barber, 1996). Il fait rÈfÈrence ‡ des interactions familiales 

qui entravent le dÈveloppement psychologique et Èmotionnel de líenfant ‡ travers líinduction 
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de la culpabilitÈ, líhumiliation, les critiques chargÈes díaffect, la possessivitÈ et le retrait 

díamour si líenfant ne se comporte pas comme ses parents le souhaitent (Barber, 1996 ; 

Barber et al., 2005). Aussi, les Èchelles mesurant le contrÙle psychologique incluent souvent 

des ÈnoncÈs comme ´ mes parents vont Èviter de me regarder quand je les ai dÈÁus ª ou ´ ils 

sont moins amicaux avec moi si je ne vois pas les choses ‡ leur faÁon ª (Barber, 1996). Si ces 

ÈnoncÈs ressemblent beaucoup ‡ ceux pour mesurer le soutien conditionnel, Assor, Roth et 

leurs collËgues (Assor & Roth, 2007 ; Assor et al., 2004 ; Kanat-Maymon, Roth, Assor, & 

Reizer, 2012) avancent trois arguments en faveur díune distinction entre le soutien 

conditionnel et le contrÙle psychologique. PremiËrement, le contrÙle psychologique serait 

pour eux une pratique parentale gÈnÈralisÈe alors que le soutien conditionnel, tel 

quíopÈrationnalisÈ par ces auteurs est restreint ‡ des domaines spÈcifiques. DeuxiËmement, le 

contrÙle psychologique ne prendrait pas en compte une dimension du soutien conditionnel 

que serait le supplÈment díaffection lorsque líenfant rÈpond aux attentes parentales. 

TroisiËmement, le retrait díamour correspondrait ‡ seulement une des composantes du 

contrÙle psychologique ñ ce dernier comprenant Ègalement de líhumiliation, de la 

possessivitÈ, etc. Ces trois arguments dÈveloppÈs par Assor et ses collËgues peuvent Ítre 

dÈbattus. PremiËrement, nous avons vu plus haut (cf. point II.1) que díautres auteurs 

apprÈhendent le soutien conditionnel sur un plan global (e.g., Baldwin & Sinclair, 1996 ; CÙtÈ 

et al., 2014 ; Harter, 1999), et nous pouvons citer des travaux dÈfinissant le contrÙle 

psychologique sur des plans spÈcifiques. Soenens, Vansteenkiste et Luyten (2010) ont en effet 

opÈrationnalisÈ ce concept dans deux domaines : le contrÙle psychologique orientÈ vers la 

dÈpendance (comme un moyen de garder les enfants dans des liens affectifs et physiques 

Ètroits) et celui orientÈ vers la rÈussite (comme moyen díamener líenfant ‡ se conformer aux 

standards parentaux de rÈussite). DeuxiËmement, Soenens, et al. (2010) ont Ègalement inclus 

des ÈnoncÈs qui mesurent le supplÈment díaffection lorsque líenfant rÈpond aux attentes 

parentales. TroisiËmement, ces mÍmes auteurs considËrent le soutien conditionnel parental 

comme un thËme commun ‡ líensemble des ÈnoncÈs mesurant le contrÙle psychologique. 

Pour eux, ‡ travers líutilisation de techniques comme líhumiliation, líinduction de culpabilitÈ 

et líappel ‡ la fiertÈ, les parents laisseraient entendre que leur amour dÈpend de líadÈquation 

entre les comportements de líenfant et leurs exigences. A la vue de ces propos, la frontiËre 

entre contrÙle psychologique et soutien conditionnel devient difficile ‡ cerner.  

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

dÈveloppement de líenfant que le style dÈmocratique sont nombreuses dans la littÈrature. Une 
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Ètude rÈalisÈe chez des enfants ‚gÈs de 6-11 ans a montrÈ que ceux qui avaient des parents 

dÈmocratiques (mesure rapportÈe par un observateur) faisaient preuve de comportements 

prosociaux et Ètaient populaires auprËs de leurs pairs alors que líinverse Ètait observÈ pour les 

enfants de parents autoritaires (Dekovi! & Janssens, 1992). Garcia et Garcia (2009) ont 

Ègalement observÈ que, comparÈs aux adolescents qui percevaient leurs parents comme 

dÈmocratiques, ceux les percevant comme autoritaires rapportaient avoir une moins bonne 

conduite ‡ líÈcole et plus de comportements liÈs ‡ la dÈlinquance et ‡ líusage de drogue. Ils 

avaient Ègalement moins confiance en eux et de moins bonnes perceptions díeux-mÍmes (e.g., 

dans divers domaines, social, scolaire, physique etc.). Ils montraient aussi plus díhostilitÈ et 

díagressivitÈ et percevaient le monde comme plus menaÁant et incertain. Ces rÈsultats sont 

cohÈrents avec ceux díAunola, Stattin, et Nurmi (2000) qui ont montrÈ que les adolescents qui 

avaient des parents autoritaires (mesure rapportÈe ‡ la fois par les parents et les adolescents) 

avaient une moins bonne estime díeux-mÍmes et Ètaient plus dÈprimÈs que ceux des familles 

dites dÈmocratiques. Sur le plan de líadaptation scolaire, les conclusions de ces derniers 

auteurs sont similaires. Ils ont montrÈ que les adolescents de familles dites autoritaires 

dÈclaraient moins persÈvÈrer suite ‡ un Èchec et lorsque la t‚che Ètait difficile. Ils 

síattendaient plus ‡ Èchouer et síattribuaient moins la rÈussite en cas de succËs que leurs pairs 

dont le style parental Ètait dÈmocratique. LíÈtude de Garcia et Garcia (2009) a Ègalement 

rÈvÈlÈ que les adolescents qui dÈcrivaient leurs parents comme autoritaires avaient de moins 

bonnes notes que ceux qui les reprÈsentaient comme dÈmocratiques. Bien que les Ètudes 

prÈsentÈes prÈcÈdemment aient ÈtÈ rÈalisÈes sur un seul temps de mesure, leurs rÈsultats sont 

consistants avec líÈtude longitudinale de Baumrind et al. (2010). Ces auteurs ont observÈ les 

styles parentaux lorsque les enfants Ètaient ‚gÈs de quatre ans, puis ont examinÈ un ensemble 

de caractÈristiques chez ces derniers lorsquíils avaient quinze ans. Les rÈsultats ont montrÈ 

que les jeunes de parents autoritaires Ètaient moins individuÈs (e.g., sentiment díidentitÈ, 

possession díexigences personnelles, maturitÈ), moins confiants (envers leur compÈtence 

cognitive, envers eux-mÍmes, avec les adultes et les pairs) et montraient moins de 

compÈtences cognitives (e.g., rÈussite scolaire, motivation intrinsËque, persÈvÈrance, effort 

intellectuel), moins de compÈtences communautaires (e.g., respect des autres, autonomie, 

amabilitÈ, digne de confiance) et plus de problËmes intÈriorisÈs (e.g., angoisse, vision 

pessimiste du monde, sentiment díinutilitÈ) que ceux de parents dÈmocratiques. Plus 

spÈcifiquement, cette Ètude a montrÈ que parmi les quatre pratiques coercitives utilisÈes par 

les parents autoritaires, líhostilitÈ verbale et le contrÙle psychologique avaient les 

consÈquences les plus nuisibles pour les jeunes. Aussi, il semblerait bien que le contrÙle 
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psychologique ñ que líon ne peut pas aisÈment distinguer du soutien conditionnel ñ soit une 

des formes les plus nÈfastes 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 líenfant mais bien la maniËre dont 

elles síexpriment. Lorsquíelles sont transmises dans un style affirmant un pouvoir coercitif 

comme le contrÙle psychologique, ou que líenfant les perÁoit ainsi, elles sont dÈlÈtËres pour 

son fonctionnement. Si les Ètudes retracÈes jusquíici ont ÈtÈ conduites chez des enfants dí‚ge 

scolaire, la perception díun soutien parental conditionnel níapparait pas brusquement lorsque 

líenfant entre ‡ líÈcole ÈlÈmentaire. Elle prend source dans les premiËres interactions avec ses 

parents comme nous allons le voir dans la section qui suit.  

3. La thÈorie de líattachement : premiËres interactions parent-enfant 

3.1. Les bases de la thÈorie de líattachement 

Les travaux sur líattachement ont ÈtÈ largement marquÈs par les travaux fondateurs de 

John Bowlby qui cherchait ‡ saisir les processus qui sous-tendent la relation de líenfant ‡ sa 

mËre. Ses rÈflexions inspirÈes díapports de diffÈrents courants thÈoriques et disciplines 

comme la psychanalyse, líÈthologie, la cybernÈtique ou encore la thÈorie de líÈvolution, sont, 

depuis la publication de sa trilogie sur líattachement, une rÈfÈrence pour les chercheurs dans 

ce domaine (Bowlby, 1969/2002a, 1973/2007, 1984/2002b). Elles síinscrivent dans la lignÈe 

des observations du psychanalyste RenÈ Spitz (1949) qui, dans la pÈriode de líaprËs-guerre, 

avait constatÈ des signes prÈcoces de symptÙmes dÈpressifs chez 123 nourrissons placÈs dans 

un orphelinat. Depuis líattachement a ÈtÈ dÈfini comme un sentiment fort et durable qui lie 

une personne ‡ une autre. Ainsworth et Bell (1970) le dÈfinissent comme le lien affectif qui 

perdure dans le temps entre deux (ou plusieurs) personnes. Cette dÈfinition invite ‡ considÈrer 

deux aspects largement imbriquÈs : la fonction díattachement et les comportements 

díattachement. La fonction díattachement est double. Elle vise ‡ protÈger le jeune enfant 

(fonction de protection) et doit lui permettre díexplorer son environnement avec assurance 

(fonction díexploration). Les comportements díattachement sont quant ‡ eux assujettis ‡ ces 

fonctions díattachement (Pierrehumbert, 2003). Le but du comportement díattachement peut 

donc correspondre ‡ la recherche ou au maintien díun certain degrÈ de proximitÈ ‡ la figure 

díattachement (Bowlby, 1969/2002a) ñ Ètant entendu quíil peut varier díun contact physique 

trËs Ètroit ‡ une interaction ÈloignÈe ou une communication ‡ distance (Ainsworth & Bell, 

1970). Ainsworth (1983) et Bowlby (1969/2002a) considËrent que les systËmes de 
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comportements díattachement agissent avec díautres systËmes qui incluent la peur et 

líexploration. La protection est la fonction premiËre du systËme díattachement ; líenfant se 

sert de la figure díattachement comme base de sÈcuritÈ. Le systËme de peur y joue un rÙle 

important et constitue une rÈaction normale face ‡ la nouveautÈ, au danger perÁu dans 

líenvironnement (Pierrehumbert, 2003). Il fonctionne en relation synchronisÈe avec les 

comportements díattachement de sorte que, lorsque líenfant perÁoit un danger ou une menace 

potentielle, le systËme de peur active des comportements díattachement líincitant ‡ rechercher 

de la sÈcuritÈ auprËs de la figure díattachement (Kobak, Rosenthal, & Serwik, 2005). Líautre 

systËme de comportements est celui de líexploration (Ainsworth, 1983 ; Kobak et al., 2005). 

Pour Ainsworth (1983), attachement et exploration sont Ètroitement liÈs. Líenfant qui 

expÈrimente et perÁoit des marques díaffection et de soutien des figures díattachement (e.g.,

les parents) est dans de meilleures dispositions pour explorer son environnement. Se sentant 

en sÈcuritÈ, il síengagera avec plus de confiance dans la dÈcouverte. En revanche, une relation 

de mauvaise qualitÈ avec la figure díattachement nuit ‡ son exploration. Se sentant peu en 

sÈcuritÈ, ceci compromettra son intÈrÍt pour le monde extÈrieur et la dÈcouverte de son 

environnement (Pierrehumbert, 2003). 

Si la thÈorie de líattachement a donnÈ lieu ‡ de nombreux travaux et a permis de 

distinguer plusieurs patrons díattachement (i.e., sÈcurisÈ, anxieux-ambivalent et anxieux-

rÈsistant"; cf. Ainsworth, 1983 ; Main & Solomon, 1990), cíest le rÙle jouÈ par les modËles 

internes opÈrants dans le dÈveloppement individuel qui nous intÈressera tout particuliËrement 

pour la suite de notre propos. 

3.2. Les modËles internes opÈrants 

Selon Bowlby (1973/2007), le systËme díattachement joue un rÙle tout au long de la 

vie via le dÈveloppement individuel de ´ modËles internes opÈrants ª aussi appelÈs modËles 

intÈriorisÈs opÈrants ou encore modËles opÈratoires. Pour notre part, nous utiliserons le terme 

de modËles internes. Selon Bowlby (1973/2007), ils síÈlaborent au fil des interactions avec la 

figure díattachement et dÈpendent de la qualitÈ de cet attachement. Líenfant dÈveloppe deux 

types de modËles internes. Le premier, le modËle interne de líautre, est dÈfini comme un 

modËle mental díanticipation quant ‡ la disponibilitÈ de la figure díattachement. Le second, le 

modËle interne de soi, implique une reprÈsentation plus ou moins positive de soi comme Ètant 

digne díÍtre aimÈ. Pour Bowlby (1973/2007), les modËles internes de líautre et de soi sont 

intimement liÈs et se dÈveloppent conjointement, de maniËre complÈmentaire, líun confirmant 
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líautre. En díautres termes, si líenfant perÁoit sa figure díattachement comme Ètant 

disponible, soutenante et aidante, il se percevra lui-mÍme comme une personne digne 

díaffection, díÍtre aidÈe et respectÈe. A líinverse, síil perÁoit sa figure díattachement comme 

indisponible, il se verra comme une personne ne mÈritant pas líamour et líattention des autres. 

La prise en compte de ces travaux conduit ‡ penser que le jeune enfant percevant de maniËre 

rÈcurrente une affection conditionnelle dÈveloppera trËs tÙt un modËle interne de la figure 

díattachement particulier o˘ elle ne sera vue comme disponible que sous certaines conditions, 

modelant ainsi son modËle interne sÈcuritaire de maniËre trËs particuliËre. Líenfant se 

percevra comme ayant de la valeur uniquement lorsquíil agit comme sa figure díattachement 

le souhaite. Il aura alors intÈriorisÈ que sa valeur personnelle est assujettie ‡ sa capacitÈ ‡ 

satisfaire les exigences de cette figure díattachement.  

3.3. Des figures díattachement multiples 

Selon Bowlby (1969/2002a), si líenfant construit une relation díattachement avec une 

figure privilÈgiÈe, elle níest probablement pas unique. Il peut dËs son plus jeune ‚ge nouer 

une relation díattachement avec díautres personnes de sorte que des figures díattachement 

multiples peuvent coexister et interagir (Ainsworth, 1983 ; Grossmann & Grossmann, 1998 ; 

Howes, 1999 ; Kobak et al., 2005). Ces figures díattachement secondaires peuvent Ítre les 

frËres ou súurs plus ‚gÈs, les grands-parents, ou encore les enseignants. La plupart des 

travaux considËrent la mËre comme la figure díattachement principale, mais díautres sources 

peuvent jouer ce rÙle. Cíest notamment le cas quand, avanÁant en ‚ge, líenfant sort de la 

cellule familiale et síinsËre dans de nouveaux milieux. Kobak et al. (2005) ont rapportÈ dans 

une Ètude rÈalisÈe chez des enfants de 11 ans que 73% díentre eux ont identifiÈ leur mËre 

comme figure principale, 14% leur pËre et 13% quelquíun díautre (le plus souvent un autre 

membre de la famille). Dans cette Ètude, les figures díattachement secondaires Ètaient plus 

variables : 48% des enfants indiquaient leur pËre, 16% leur mËre et 36% une autre personne. 

Les modËles internes associÈs ‡ ces diffÈrentes relations peuvent Ítre construits 

simultanÈment (e.g., les modËles internes de la relation avec la mËre et le pËre) ou de maniËre 

diffÈrÈe comme peut líÍtre, par exemple, une relation díattachement avec un enseignant 

(Howes, 1999). Dans ce dernier cas, la relation díattachement se construit alors que líenfant 

possËde dÈj‡ un ou plusieurs modËles internes. Líexistence de plusieurs figures díattachement 

questionne quant au nombre et ‡ líorganisation des modËles internes prÈsents chez un mÍme 

enfant. Certains chercheurs envisagent les patrons díattachement comme stables et díautres 

comme dÈpendants de la relation une personne en particulier dans un contexte donnÈ (Davis, 
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2003). Si le patron díattachement est stable, la qualitÈ de la relation avec les parents doit 

influencer la qualitÈ de la relation avec díautres figures díattachement, comme par exemple, 

les enseignants. En revanche, si le style díattachement dÈpend des relations spÈcifiques qui 

síÈtablissent dans un contexte donnÈ, des modËles internes diffÈrents pour chaque figure 

díattachement peuvent alors coexister.  

Howes (1999) et van IJzendoorn, Sagi et Lambermon (1992) rapportent que trois types 

díorganisation des modËles internes ont ÈtÈ proposÈs dans la littÈrature. Le premier envisage 

une organisation hiÈrarchique o˘ la qualitÈ de la relation ‡ la figure díattachement principale 

influence la qualitÈ de toutes les autres relations díattachement. Le deuxiËme correspond ‡ 

une vision intÈgrative et postule que toutes les relations díattachement sont intÈgrÈes dans une 

reprÈsentation gÈnÈralisÈe. Aucune relation ne prÈvaut sur une autre et les relations sont de 

qualitÈ variÈe. Deux relations de qualitÈ sont donc plus bÈnÈfiques quíune seule. Enfin, le 

troisiËme type correspond ‡ une organisation indÈpendante. Chaque relation a une influence 

diffÈrente et spÈcifique selon le domaine considÈrÈ (e.g., scolaire, familial). Pris dans leur 

ensemble, les rÈsultats des Ètudes ne soutiennent pas líexistence díune organisation 

hiÈrarchique (Howes, 1999). Par exemple, Howes et Hamilton (1992) ont rapportÈ quíil 

níexistait aucun lien entre líattachement ‡ la mËre mesurÈ chez líenfant ‡ 12 mois et son 

attachement plus tard ‡ son premier enseignant. Ce lien ne síobservait pas non plus ‡ quatre 

ans. Howes et al. (1998) ont rapportÈ que líattachement ‡ la mËre ne prÈdisait pas la qualitÈ de 

la relation avec líenseignant ‡ neuf ans. Pierrehumbert (2003) prÈcise Ègalement que les 

corrÈlations entre la qualitÈ de líattachement ‡ la mËre et la qualitÈ de líattachement au pËre 

sont faibles. Autant de rÈsultats qui tendent ‡ infirmer líexistence díune organisation 

hiÈrarchique des modËles internes. En revanche, líÈtude de van IJzendoorn et al. (1992) 

conforte líidÈe díune organisation intÈgrative. Ils ont montrÈ quíun attachement de qualitÈ ‡ la 

fois ‡ la mËre, au pËre et ‡ un professionnel de líenfance Ètait plus profitable au 

fonctionnement social, cognitif et Èmotionnel des jeunes enfants, que la combinaison díun 

attachement de qualitÈ au pËre et ‡ la mËre. Cette derniËre combinaison Ètait elle-mÍme plus 

profitable que le seul attachement ‡ la mËre. Díautres Ètudes rapportent, quant ‡ elles, des 

rÈsultats cohÈrents avec un modËle indÈpendant. Ainsi, OíConnor et McCartney (2007) ont 

montrÈ que la relation avec líenseignant Ètait un prÈdicteur plus important de la rÈussite 

scolaire que líattachement ‡ la mËre. Cela indiquerait alors que tous les adultes níauraient pas 

la mÍme influence selon le domaine considÈrÈ. Wentzel (1998) est arrivÈe ‡ des conclusions 
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similaires aprËs avoir montrÈ que le soutien des parents et des enseignants níÈtaient pas liÈs 

aux mÍmes variables motivationnelles.  

Dans le cadre des modËles indÈpendant et intÈgratif, les Ètudes ont montrÈ que les 

enfants pouvaient avoir des relations de qualitÈ variÈe avec diffÈrents adultes (e.g., Howes & 

Hamilton, 1992 ; Howes, Hamilton, & Phillipsen, 1998 ; OíConnor & McCartney, 2007 ; van 

IJzendoorn et al., 1992). Aussi, si le modËle interne de soi et díautrui initial, le plus souvent le 

lien parent-enfant, guide le comportement et les sentiments de líenfant lors de la crÈation de 

nouvelles relations, un nouveau modËle interne pourrait Ítre crÈÈ lors de nouvelles 

expÈriences (Hughes, Wu, Kwok, Villarreal, & Johnson, 2012). Cela impliquerait que les 

enfants qui ont expÈrimentÈ des relations insÈcuritaires avec leurs parents peuvent avoir une 

nouvelle opportunitÈ de crÈer une relation sÈcuritaire avec díautres personnes (Davis, 2003 ; 

Howes, 1999 ; Hughes et al., 1999). Cette nouvelle relation sÈcuritaire pourrait agir comme 

facteur de protection contre les effets nÈgatifs díun attachement parental de mauvaise qualitÈ. 

Par exemple, dans un Èchantillon díÈlËves agressifs, Hughes et al. (1999) ont montrÈ que 

líeffet díune relation positive avec líenseignant sur líagressivitÈ rapportÈe des ÈlËves Ètait plus 

important chez ceux dont les mËres Ètaient peu sensibles et rÈceptives. OíConnor et 

McCartney (2007) ont quant ‡ eux observÈ quíune relation sÈcuritaire avec un enseignant en 

3Ëme annÈe du primaire pouvait compenser líeffet nÈgatif díune relation maternelle non 

sÈcuritaire sur la rÈussite scolaire. 

En somme, les travaux sur la thÈorie de líattachement, et plus particuliËrement ceux sur 

les figures díattachement multiples, nous invitent ‡ nous demander si le soutien conditionnel 

enseignant peut interagir avec le soutien conditionnel parental et síil peut diminuer líeffet 

nÈgatif de ce dernier et ainsi constituer un facteur de protection? Avant díapporter quelques 

ÈlÈments de rÈponses empiriques ‡ ce questionnement, un dÈtour par les travaux sur la qualitÈ 

de la relation enseignant-ÈlËve nous semble indispensable avant de saisir la manifestation du 

soutien conditionnel dans cette relation.  

4. Líimportance díune relation de qualitÈ entre enseignant et ÈlËves  

Davis (2003) et Hughes et al. (1999) identifient trois perspectives thÈoriques dans les 

Ètudes consacrÈes ‡ la qualitÈ de la relation enseignant-ÈlËve : celles de líattachement, de la 

perspective motivationnelle et de la perspective socio-culturelle. Bien que ne permettant pas 

un recensement exhaustif des Ètudes sur ce sujet, cette catÈgorisation permet de saisir la 

dÈfinition de ce quíest une ´ bonne relation ª enseignant-ÈlËve et comment cette relation 
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influence le dÈveloppement de líÈlËve. Pour expliquer ces influences, chaque perspective met 

en avant des mÈcanismes particuliers mais non exclusifs les uns des autres (Davis, 2003 ; 

Hughes et al., 1999).  

Selon la thÈorie de líattachement et comme ÈvoquÈ dans la section prÈcÈdente (cf. II.3.3), 

les enseignants seraient Ègalement, au cÙtÈ des parents, des figures díattachement (Howes, 

1999 ; Maldonado-Carreno & Votruba-Drzal, 2011). Selon la thÈorie de líattachement, des 

relations de qualitÈ sont caractÈrisÈes par peu de conflits (e.g., interactions discordantes et 

coercitives), beaucoup de proximitÈ (e.g., chaleur et ouverture) et peu de dÈpendance (i.e.,

comportement peu accaparant de líenfant) (Davis, 2003). De telles relations permettent de 

soutenir le dÈsir de líenfant de dÈcouvrir le monde et son aptitude ‡ se rÈguler sur le plan 

social, Èmotionnel et cognitif (Davis, 2003). A líinstar des parents, des enseignants sensibles 

et rÈceptifs peuvent servir de base sÈcuritaire pour que líenfant puisse explorer 

líenvironnement scolaire et síengager dans les apprentissages (Roorda, Koomen, Spilt, & 

Oort, 2011). Ils peuvent lui servir ‡ affiner ses modËles internes des autres et de soi qui, ‡ leur 

tour, auront des rÈpercussions 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 síinscrivent dans le courant de la perspective 

motivationnelle (il cite notamment la thÈorie de líautodÈtermination) viennent complÈter cette 

vision díune ´ bonne relation ª ÈlËve-enseignant. Les chercheurs de ce courant 

prÈsupposeraient que la qualitÈ de la relation entre les enseignants et les ÈlËves influence leur 

motivation et leur implication dans les apprentissages qui, en retour, favorisent leur rÈussite 

scolaire (Hughes et al., 1999). Par exemple, selon la thÈorie de líautodÈtermination, pour Ítre 

motivÈs et engagÈs, les enfants doivent remplir trois besoins psychologiques de base : le 

besoin díaffiliation, de compÈtence et díautonomie (Deci, Vallerand, Pelletier, & Ryan, 

1991). Aussi, les enseignants peuvent aider ‡ satisfaire ces besoins en Ètant impliquÈs, en 

donnant aux ÈlËves des rËgles claires et cohÈrentes et en soutenant leur autonomie (Roorda et 

al., 2011).  

Líapproche socioculturelle embrasse, quant ‡ elle, les deux perspectives prÈcÈdentes, en 

prÈcisant que líÈtude des individus (ou des dyades enseignants-ÈlËves) ne peut Ítre sÈparÈe de 

leur contexte de classe ou díÈcole (Davis, 2003). Par exemple, la taille de la classe peut 

influencer la qualitÈ de la relation enseignant-ÈlËve pour peu quíon admette que le nombre 

díÈlËves sous la responsabilitÈ de líenseignant influence la quantitÈ et la qualitÈ des 

interactions. De mÍme, la perception díun ÈlËve de la qualitÈ de sa relation avec son 
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enseignant peut dÈpendre de la relation de ce dernier avec les autres ÈlËves de sa classe. Par 

exemple, Davis (2003) indique que la relation serait vue comme plus nÈgative lorsque 

líenseignant traite les bons ÈlËves diffÈremment du reste de la classe. 

Líensemble des Ètudes basÈes sur ces diffÈrentes approches montre quíune bonne qualitÈ 

de la relation entre les enseignants et les ÈlËves joue un rÙle essentiel dans le dÈveloppement 

cognitif et social de líenfant (Davis, 2003) et ce, de la maternelle jusquíau lycÈe (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 ‡ ce propos Ètat 

de plusieurs leviers que líenseignant peut utiliser pour influencer les expÈriences sociales et 

intellectuelles des ÈlËves : la transmission de valeurs, un climat de classe soutenant la 

motivation et líapprentissage, la satisfaction du besoin díappartenance des ÈlËves, líaide au 

dÈveloppement de leur identitÈ sociale ou encore la rÈgulation de leur capacitÈ Èmotionnelle, 

comportementale et scolaire. Roorda et al. (2011) se sont intÈressÈs au lien entre la qualitÈ de 

la relation affective entre les enseignants-ÈlËves (de la maternelle jusquíau lycÈe) et 

líengagement et la rÈussite scolaires des ÈlËves. Les rÈsultats de leur mÈta-analyse portant sur 

99 Ètudes rÈalisÈes entre 1990 ‡ 2011 rÈvËlent que, globalement, la taille díeffet pour 

líassociation entre la qualitÈ des relations et líengagement scolaire Ètait modÈrÈe et elle Ètait 

faible pour líassociation avec la rÈussite. Ces rÈsultats síexpliqueraient par le fait que 

líengagement serait un mÈdiateur du lien entre la qualitÈ de la relation et la rÈussite, une 

hypothËse validÈe dans díautres Ètudes (cf. Hughes et al., 2012 ; OíConnor & McCartney, 

2007). Birch et Ladd (1997) se sont Ègalement intÈressÈs au lien entre la qualitÈ de la relation 

avec líenseignant et líadaptation scolaire. Ils ont ÈtudiÈ les effets de la proximitÈ, du conflit et 

díune trop grande dÈpendance de líenfant envers son enseignant (i.e., comportement possessif 

et ´ collant ª) rapportÈs par líenseignant. AprËs avoir contrÙlÈ la contribution du sexe ainsi 

que le degrÈ moyen, dans la classe, du conflit, de la dÈpendance et de la proximitÈ, leurs 

rÈsultats indiquaient un lien positif entre la proximitÈ rapportÈe par líenseignant et 

líadaptation scolaire des ÈlËves (e.g., meilleures performances et sentiment díaimer líÈcole). 

Les degrÈs de dÈpendance et de conflit rapportÈs par les enseignants Ètaient liÈs nÈgativement 

‡ líadaptation scolaire et sociale (e.g., moins bonne performance, sentiment de solitude de 

líÈlËve et dÈsir díÈviter líenvironnement scolaire). Díautres travaux ont cherchÈ ‡ apprÈhender 

líeffet ‡ long terme de la qualitÈ de la relation enseignant-ÈlËve. Par exemple, Hamre et Pianta 

(2001) ont montrÈ que des relations nÈgatives ‡ la maternelle (i.e., dÈfinies selon líenseignant 
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par un haut degrÈ de conflit et de dÈpendance) Ètaient liÈes nÈgativement aux scores ‡ des 

tests standardisÈs et aux habitudes de travail des ÈlËves en dÈbut de primaire. Díautres Ètudes 

comme celle de Pianta et Nimetz (1991) Èclairent líinfluence díun changement dans la qualitÈ 

du soutien au fil du temps. Dans cette Ètude rÈalisÈe chez des ÈlËves de la maternelle ‡ leur 

premiËre annÈe du primaire, les auteurs ont montrÈ que les ÈlËves qui voyaient leur relation 

avec líenseignant síamÈliorer au cours de líannÈe de maternelle avaient ‡ la fin de celle-ci 

moins de problËmes intÈriorisÈs (e.g., dÈpression, anxiÈtÈ), moins de problËmes de conduite et 

díattention. Ils tolÈraient mieux la frustration, avaient de meilleures habitudes de travail et 

prÈsentaient plus de compÈtences sociales. Dans la mÍme lignÈe, OíConnor et McCartney 

(2007) ont montrÈ que les ÈlËves dont la qualitÈ de la relation (telle que dÈcrite par 

líenseignant) se dÈtÈriorait entre la maternelle et la 3Ëme annÈe du primaire Ètaient moins 

engagÈs et rÈussissaient moins bien que ceux dont la relation síamÈliorait. Enfin, Maldonado-

Carreno et Votruba-Drzal (2011) ont observÈ quíune augmentation de la qualitÈ de la relation 

rapportÈe par les enseignants entre la maternelle et la 5Ëme annÈe du primaire Ètait liÈe ‡ une 

augmentation des compÈtences scolaires en langage et littÈrature, en mathÈmatiques ainsi qu'‡ 

une rÈduction des problËmes de conduite. 

Les arguments en faveur de líexistence de multiples figures díattachement (cf. point 

II.3.3) ont attirÈ notre attention sur la possibilitÈ que líenseignant puisse, aprËs les parents, 

Ítre une source supplÈmentaire de soutien pour líenfant. Le rÙle central de la qualitÈ de la 

relation enseignant-ÈlËve laisse entrevoir que la perception du soutien conditionnel enseignant 

puisse Ítre, outre celle des parents, de premiËre importance pour líenfant. Cíest prÈcisÈment 

une des contributions que nous visons dans la seconde partie de ce travail (cf. chapitre 4) : 

tenter de dÈterminer si le soutien conditionnel enseignant pourrait venir modÈrer la relation 

entre le soutien conditionnel parental et la perception de compÈtence scolaire.  

III. LE SOUTIEN CONDITIONNEL, SA MESURE ET SES CORR…LATS 

A ce jour, diffÈrentes approches ont ÈtÈ adoptÈes pour mesurer le soutien conditionnel. 

A líexception de quelques Ètudes (voir Baldwin & Holmes, 1987 ; Baldwin & Sinclair, 1996 ; 

CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014 ; Schimel et al., 2001), la plupart mesurent les 

perceptions díun tel soutien auprËs des enfants. Ces mesures sont plus faciles ‡ 

opÈrationnaliser. Parmi les exceptions, CÙtÈ & Bouffard, (2011 ; voir aussi, CÙtÈ et al., 2014) 

ont utilisÈ une Èchelle qui mesure les rÈactions critiques et remarques rÈprobatrices des 

parents lorsque líenfant a des difficultÈs ou fait des erreurs. Díautres auteurs comme Israeli-
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Halevi, Assor et Roth (2015) ont, quant ‡ eux, demandÈ ‡ des mËres de remplir un 

questionnaire mesurant leur manifestation díun soutien conditionnel. AprËs avoir conduit des 

entretiens pilotes, les auteurs ont construit un questionnaire pour que les mËres se sentent ‡ 

líaise díindiquer une forme de soutien conditionnel en incluant des ÈnoncÈs mesurant des 

rÈponses comportementales des mËres (e.g., si mon enfant montre quíil est anxieux ou stressÈ, 

je lui dis que lorsquíil agit comme cela, je prÈfËre ne pas lui parler pendant un moment). Roth 

et Assor (2010), quant ‡ eux, proposent encore une autre mÈthode. Ils prÈsentent aux parents 

plusieurs comportements possibles suite ‡ une action de leur enfant, dont certains indiquent 

une forme de conditionnalitÈ du soutien (e.g., comment rÈagissez-vous lorsquíil montre/ne 

montre pas quíil a peur ?). Les parents doivent, pour chaque proposition (e.g., je líignore/je 

lui montre que je líaime plus), indiquer la frÈquence díutilisation du comportement proposÈ. 

Si ces mesures du soutien conditionnel auprËs des parents peuvent Ítre pertinentes, des Ètudes 

ont montrÈ que les corrÈlations entre ces mesures et celles rÈalisÈes chez líenfant Ètaient assez 

faibles (CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014 ; Israeli-Halevi et al., 2015). Outre les 

mesures auto-rapportÈes un autre moyen de mesurer le soutien conditionnel serait 

líobservation des pratiques parentales effectives, afin de dÈtecter la prÈsence díun Èventuel 

soutien conditionnel. Cependant, cela suppose de faire appel ‡ des mÈthodes couteuses et trËs 

intrusives. Quant ‡ líalternative expÈrimentale, elle soulËve de trop nombreuses questions 

Èthiques. Peut-on demander ‡ des parents de soutenir conditionnellement leur enfant ? Afin de 

dÈpasser ces limites, Baldwin et ses collaborateurs (Baldwin & Holmes, 1987 ; Baldwin & 

Sinclair, 1996) ont demandÈ aux participants díun groupe expÈrimental díimaginer une 

relation contingente (i.e., une relation dans laquelle le participant se sent aimÈ uniquement 

pour certaines caractÈristiques). Dans leur Ètude, Baldwin et Holmes (1987) ont demandÈ ‡ 60 

Ètudiants díimaginer soit une relation contingente (i.e., imaginez une personne qui vous aime 

et vous apprÈcie pour votre intelligence), soit une relation non-contingente (i.e., imaginez une 

personne qui vous soutient et vous accepte quoi quíil arrive), soit de marcher sur un trottoir 

(condition contrÙle). Les participants devaient ensuite effectuer une t‚che relativement 

difficile, les conduisant ‡ un Èchec. Les rÈsultats ont montrÈ que líhumeur (e.g., bien-Ítre, 

contentement) des participants de la condition ´ relation contingente ª Ètait liÈe plus 

fortement ‡ leur rÈussite que celle des participants des autres conditions. Ils síattribuaient 

aussi plus la responsabilitÈ de leur Èchec et mobilisaient moins de facteurs situationnels pour 

líexpliquer. Baldwin et Sinclair (1996) ont repris cette procÈdure. Ils ont montrÈ que 

líamorÁage díune relation contingente Ètait associÈ ‡ un pattern de rÈponses semblables ‡ 

celui de personnes ayant une faible estime de soi. Ainsi, lors díune t‚che de reconnaissance 
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lexicale, ils reconnaissaient plus rapidement les mots de rejet dans un contexte díÈchec que 

dans un contexte de succËs. Ce rÈsultat suggËre quíils activaient un schÈma relationnel o˘ 

líÈchec Ètait associÈ au rejet et o˘ le succËs Ètait associÈ ‡ líacceptation. Les schÈmas 

relationnels sont composÈs de plusieurs aspects de la connaissance sociale et rappellent les 

modËles internes de Bowlby. Ils síentendent comme la comprÈhension des attentes vis-‡-vis 

des expÈriences interpersonnelles et intËgrent un modËle de soi et un modËle de líautre 

personne (Baldwin, Fehr, Keedian, Seidel, & Thomson, 1993). Baldwin et Sinclair (1996) ont 

nommÈ ce schÈma ´ les attentes si Ö alors ª (If Ö then expectancies) : par exemple, ´ Si 

jíÈchoue alors mon pËre míaimera moins ª. Schimel, Arndt, Pyszczynski et Greenberg, 

(2001), reprenant ‡ leur tour cette procÈdure, ont aussi montrÈ que les personnes ayant 

imaginÈ une relation contingente avaient tendance ‡ plus se comparer aux autres lorsquíils 

síattendaient ‡ ce que les autres rÈussissent moins bien quíeux (vs. mieux quíeux) que ceux 

ayant imaginÈ une relation non conditionnelle. Ainsi, líÈvocation díun soutien conditionnel de 

la part de personnes importantes pour les individus aurait des effets dÈlÈtËres. Comme nous le 

verrons dans la partie qui suit, il en est de mÍme pour la perception du soutien conditionnel 

parental. Nous prÈsenterons tout díabord les Ètudes qui ont opÈrationnalisÈ le soutien 

conditionnel parental ‡ des exigences gÈnÈrales (e.g., mes parents míaiment que si je me 

comporte comme ils le souhaitent) avant de nous intÈresser ‡ celles qui líont opÈrationnalisÈ 

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

1. Soutien conditionnel parental : un soutien contingent aux exigences 

parentales 

1.1. Un soutien conditionnel liÈ ‡ des exigences gÈnÈrales 

Pris dans leur ensemble, les travaux soutiennent líidÈe quíun soutien conditionnel 

parental ‡ des exigences gÈnÈrales est liÈ ‡ des consÈquences nÈfastes. Harter et al. (1996) ont 

par exemple montrÈ que la perception díun soutien conditionnel parental par des ÈlËves de 

lycÈe Ètait liÈe ‡ la production de comportements de faux soi, cíest-‡-dire des comportements 

non congruents avec ce que les jeunes estimaient Ítre comme personne. Les deux-tiers des 

adolescents rapportaient Èmettre de tels comportements pour gagner líapprobation de leurs 

parents. Les rÈsultats díAssor, Roth et leurs collËgues (Assor & Roth, 2007 ; Assor et al., 

2004 ; Kanat-Maymon et al., 2012 ; Roth, 2008) vont dans le mÍme sens. Ils ont montrÈ que 

le soutien conditionnel parental Ètait liÈ ‡ une intÈriorisation de type introjectÈ du 

comportement attendu par les parents. Selon la thÈorie de líauto-dÈtermination (Deci & Ryan, 
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1985 ; Deci et al., 1991), la rÈgulation introjectÈe implique que líenfant a intÈgrÈ les 

comportements ciblÈs par ses parents sans cependant avoir intÈriorisÈ leurs valeurs. Le 

comportement est ainsi contrÙlÈ par des pressions internes (e.g., honte ou culpabilitÈ). 

Líenfant se sent obligÈ díadopter les comportements cibles pour maintenir une bonne estime 

de soi et recevoir líapprobation des autres (Assor et al., 2004 ; Roth, 2008). Si cette estime de 

soi est dÈpendante de líatteinte des standards, un Èchec et une rÈussite mÍme peu importants 

suffisent ‡ faire fluctuer líestime de soi (Assor et al., 2004 ; Kollat, 2007). Une Ètude de 

Kollat (2007) a ainsi montrÈ que le soutien conditionnel parental Ètait liÈ ‡ une estime de soi 

contingente et que celle-ci Ètait liÈe ‡ la jalousie envers les amis et les comportements 

agressifs. 

Le soutien conditionnel parental peut avoir des rÈpercussions sur les exigences des 

enfants envers eux-mÍmes, ces derniËres pouvant Ítre dÈraisonnablement ÈlevÈes. On rejoint 

l‡ les travaux qui ont insistÈ sur le rÙle dÈlÈtËre du perfectionnisme nÈgatif dans le 

dÈveloppement de líenfant (Flett, Hewitt, Oliver, & Macdonald, 2002 ; Frost, Marten, Lahart, 

& Rosenblate, 1990). Bien quíil existe une grande diversitÈ dans la dÈfinition du 

perfectionnisme (Flett & Hewitt, 2002), Frost, Lahart et Rosenblate (1991) indiquent quíune 

de ses composantes majeures tient dans le fait de se fixer des standards personnels de 

performance trËs ÈlevÈs. Pour plusieurs auteurs (e.g., Boivin & Marchand, 1996 ; Hamachek, 

1978 ; Todorov & Bazinet, 1996), le perfectionnisme peut varier díun perfectionnisme sain ou 

adaptatif (e.g., la personne se fixe des exigences ÈlevÈes mais rÈalistes, donc atteignables) ‡ 

un perfectionnisme pathologique ou nÈgatif (e.g., attentes trËs ÈlevÈes et irrÈalisables et 

sentiment de ne pas avoir droit ‡ líerreur). Aussi, plusieurs auteurs majeurs dans líÈtude du 

perfectionnisme (Flett et al., 2002 ; Frost et al., 1990 ; Hamachek, 1978 ; Hollender, 1965 ; 

Pacht, 1984) postulent quíun environnement o˘ le soutien conditionnel est de rËgle encourage 

le perfectionnisme nÈgatif. Quand líapprobation des parents est contingente ‡ la performance, 

líenfant se sent aimÈ seulement síil atteint le niveau de performance que ses parents attendent 

de lui. Dans ce cas, la moindre erreur est vue comme un risque de perdre líamour parental. 

Bouffard, Marquis-Trudeau et Vezeau (2015) ont montrÈ que le soutien conditionnel parental 

perÁu, lorsque les ÈlËves Ètaient en 5Ëme annÈe du primaire, Ètait liÈ positivement ‡ leur 

perfectionnisme nÈgatif et nÈgativement ‡ leur perception de compÈtence scolaire mesurÈe 

líannÈe suivante, puis positivement liÈ ‡ leur anxiÈtÈ scolaire mesurÈe deux ans plus tard. 

Dans díautres Ètudes, la perception du soutien conditionnel parental Ètait liÈe ‡ des troubles 

intÈriorisÈs (e.g., somatisation, anxiÈtÈ-dÈpression) et extÈriorisÈs (comportement dÈlinquant 
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et agressif) (Seidah, 2004) et conduisait les enfants ‡ se voir moins bons ‡ líÈcole quíils ne 

líÈtaient rÈellement (CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; Dubois, 2010). La perception díun tel soutien 

altÈrait Ègalement leur fonctionnement scolaire (CÙtÈ et al., 2014). Le soutien conditionnel 

rapportÈ par les parents (via les critiques rÈprobatrices) Ètait aussi liÈ nÈgativement au 

fonctionnement scolaire de leur enfant. Sur le long terme, un soutien conditionnel parental est 

díautant plus nÈfaste quíil peut enfermer líenfant dans une spirale dÈpressive durable pouvant 

le conduire jusquíau dÈsespoir et ‡ des idÈes suicidaires (Harter, 1999 ; Harter & Marold, 

1994 ; Harter et al., 1992, 1996). 

1.2. Soutien conditionnel ‡ des exigences spÈcifiques 

Si, comme nous líavons constatÈ ci-dessus, certains auteurs se sont intÈressÈs au 

soutien conditionnel gÈnÈral, díautres ont prÈcisÈ ce concept au regard de domaines 

spÈcifiques. Ainsi, Assor, Roth et Deci (2004) ont mesurÈ le soutien conditionnel chez 110 

Ètudiants díuniversitÈ dans quatre domaines spÈcifiques ‡ líaide díun instrument dÈveloppÈ ‡ 

cette fin (Domain-specific Perceptions of Parental Conditional Regard Scale). Le premier 

domaine concerne le contrÙle des Èmotions, en particulier la suppression de la colËre, la peur 

ou la tristesse. Le second est celui des comportements pro-sociaux, comme aider et avoir de la 

considÈration pour les autres. Le troisiËme, le domaine scolaire, rÈfËre ‡ un soutien 

conditionnel ‡ la rÈussite scolaire et le quatriËme concerne la pratique sportive. Dans deux de 

ces domaines ñ le contrÙle des Èmotions et la pratique sportive ñ les rÈsultats ont montrÈ que 

la perception rÈtrospective díun soutien conditionnel Ètait corrÈlÈe ‡ des Èmotions nÈgatives, 

comme la honte ou la culpabilitÈ aprËs un Èchec. Dans les domaines scolaire et du contrÙle 

des Èmotions, cette perception rÈtrospective Ètait liÈe au sentiment díÍtre dÈsapprouvÈ par 

leurs parents et ‡ un sentiment díanimositÈ envers ces derniers. Les rÈsultats indiquaient 

Ègalement que dans certains domaines la perception rÈtrospective du soutien conditionnel 

parental Ètait corrÈlÈe ‡ une satisfaction de courte durÈe aprËs un succËs, puis ‡ des sentiments 

de vide, díabattement et de dÈception. Enfin, cette perception Ètait liÈe ‡ des fluctuations de 

líestime de soi et ‡ la production du comportement attendu par les parents (e.g., ne pas 

montrer ses Èmotions, adopter un comportement díaideÖ). Cette production du 

comportement Ètait motivÈe de maniËre introjectÈe. En somme, cette Ètude a surtout montrÈ 

que le soutien conditionnel parental pouvait conduire les enfants ‡ rÈaliser le comportement 

souhaitÈ par leurs parents. Cependant, la rÈalisation de ce comportement síaccompagnait díun 

mal-Ítre et de mauvaises relations entre les parents et leurs enfants.  
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Deux autres Ètudes se sont aussi intÈressÈes au soutien conditionnel dans les domaines 

des comportements pro-sociaux et de la rÈgulation des Èmotions. Celle de Roth (2008), 

rÈalisÈe chez 133 Ètudiants díuniversitÈ a rÈvÈlÈ que leur perception rÈtrospective díun soutien 

conditionnel ‡ la production de comportement pro-sociaux Ètait liÈe, via la rÈgulation 

introjectÈe, ‡ des comportements díaide quíils indiquaient Èmettre dans le but de recevoir 

líapprobation díautrui. Les auteurs ont conclu que le soutien conditionnel conduisait bien ‡ la 

rÈalisation du comportement dÈsirÈ par les parents (i.e., aider les autres) mais seulement dans 

le but díobtenir líapprobation díautrui et non par altruisme. Dans le domaine de la rÈgulation 

des Èmotions, une Ètude de Roth et Assor (2012) a montrÈ que le souvenir, Ètant enfant, díun 

soutien conditionnel parental ‡ líexpression díÈmotions nÈgatives comme la peur ou la 

tristesse (e.g., enfant ou adolescent, jíai souvent senti que líaffection de mon pËre dÈpendait 

du fait que je ne lui cache pas ma tristesse) Ètait liÈ ‡ la perception, par les Ètudiants, díÍtre 

incapables de rÈguler correctement leurs Èmotions. La perception díun soutien conditionnel ‡ 

la suppression de ces Èmotions (e.g., enfant ou adolescent, jíai souvent senti que líaffection de 

mon pËre dÈpendait de si je ne montrais pas ma peur et/ou si je ne criais pas) Ètait liÈe ‡ une 

rÈgulation des Èmotions dite ´ suppressive ª (i.e., dissimuler ou ignorer ses Èmotions 

nÈgatives). Ces deux types de rÈgulation des Èmotions Ètaient liÈs ‡ une difficultÈ ‡ confier ses 

Èmotions nÈgatives au partenaire amoureux et ‡ le soutenir lorsquíil en avait besoin. Ces trois 

Ètudes prÈsentent toutefois comme limite importante de reposer sur les souvenirs díenfance 

des participants díun soutien conditionnel de leurs parents. Or, il est possible que ces derniers 

aient reconstruit certains souvenirs et/ou en aient oubliÈ díautres. Il est Ègalement possible, 

comme le relËvent les auteurs (Assor et al., 2004), que certains ÈvËnements intervenus plus 

rÈcemment aient influencÈ leurs rÈponses. Quoi quíil en soit, une question encore peu 

explorÈe est celle des caractÈristiques personnelles des parents offrant un soutien conditionnel 

‡ leur enfant. La prochaine section aborde cette question. 

1.3. Soutien conditionnel et caractÈristiques parentales

Dans la section portant sur les styles parentaux, nous avons soulevÈ la possibilitÈ que 

les attentes parentales transmises dans un style affirmant un pouvoir coercitif soient 

interprÈtÈes par líenfant comme signalant un soutien conditionnel. Cependant, nous níavons 

pu trouver trace díÈtudes ayant examinÈ directement cette possibilitÈ dans la littÈrature. Dans 

sa recherche doctorale, Dubois (2010) a observÈ que les parents des enfants percevant un 

soutien conditionnel parental rapportaient un sentiment díefficacitÈ dans leur rÙle de parent 

plus faible (i.e., croyance en ses capacitÈs ‡ aider son enfant et ‡ jouer un rÙle positif dans son 
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dÈveloppement) que les parents des autres enfants. Ils jugeaient aussi que leurs enfants Ètaient 

moins compÈtents. Les parents vus par leurs enfants comme offrant un soutien conditionnel 

rapportaient valoriser surtout les buts de performances (i.e., une valorisation de la rÈussite et 

de la performance scolaire) et utiliser plus de pratiques nÈgatives (e.g., des commentaires 

nÈgatifs laissant penser ‡ líenfant quíil níest pas important). Dans líÈtude díIsraeli-Halevi et 

al. (2015), les mËres qui dÈclaraient soutenir leur enfant de maniËre conditionnelle 

rapportaient avoir une estime de soi contingente ‡ leur rÈussite, ‡ leur apparence physique et ‡ 

líacceptation sociale. A suivre Harter et al. (1996), les enfants qui percevaient un soutien 

conditionnel avaient Ègalement líimpression de recevoir peu de soutien de leurs parents. 

ÿverup, Brunson, Steers, et Acitelli (2014) rapportent que les enfants de tels parents avaient 

aussi le sentiment díÍtre nÈgligÈs et souvent en conflit. Ces enfants ne voyaient pas leurs 

parents comme une source díÈcoute possible de leurs confidences et avaient le sentiment de 

ne pas mÈriter leur amour. Roth (2008) a rapportÈ que ces enfants percevaient moins de 

chaleur dans leur relation avec leurs parents et, dans líÈtude díAssor et al. (2004), ils avaient 

tendance ‡ exprimer un sentiment díanimositÈ ‡ líÈgard de ces derniers.  

Il ressort de líensemble de ces travaux que les parents sont une source fondamentale 

de soutien pour líenfant. Cependant, líinfluence positive ou nÈgative de ce soutien repose 

largement sur son caractËre conditionnel ou inconditionnel. Par ailleurs si, comme nous 

líavons vu, le soutien parental est central, la qualitÈ de la relation enseignant-ÈlËve joue un 

rÙle important dans la scolaritÈ des ÈlËves. Or, ‡ notre connaissance, la question du soutien 

conditionnel enseignant nía encore ÈtÈ que peu explorÈe ; seules deux Ètudes ont ÈtÈ publiÈes 

sur le sujet.  

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

enseignantes 

Makri-Botsari (2001) a montrÈ que la perception díun soutien conditionnel enseignant 

‡ la rÈussite scolaire Ètait liÈe nÈgativement ‡ líestime de soi et ‡ la motivation intrinsËque des 

collÈgiens ainsi quíau degrÈ rÈflÈchi de líapprobation de leur enseignant. Dans une Ètude plus 

rÈcente, rÈalisÈe aussi chez des ÈlËves de collËge, Makri-Botsari (2001) a prolongÈ son travail 

en intÈgrant le soutien conditionnel parental et enseignant dans un mÍme modËle et en 

Ètudiant leurs liens avec la motivation intrinsËque, le rendement scolaire, la perception de 

compÈtence scolaire des adolescents et leur perception díacceptation par leurs parents et leurs 

enseignants. Les rÈsultats montrent que le soutien conditionnel enseignant Ètait liÈ 
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directement ‡ la perception de compÈtence scolaire alors que le soutien conditionnel parental 

líÈtait de maniËre indirecte via le degrÈ díacceptation perÁue. Le soutien conditionnel 

enseignant Ètait aussi liÈ indirectement ‡ la motivation intrinsËque via le niveau díacceptation 

de líenseignant. Enfin, le soutien conditionnel enseignant Ètait un prÈdicteur plus robuste (en 

termes díeffet total) des variables scolaires que le soutien conditionnel parental. 

Un dernier auteur, Kohn (2005), síest aussi intÈressÈ au soutien conditionnel 

enseignant. Il postule que certaines pratiques enseignantes peuvent conduire les enfants ‡ 

croire quíils sont acceptÈs de maniËre conditionnelle. Il diffÈrencie deux types díacceptation : 

celle basÈe sur la performance et celle basÈe sur líobÈissance. Dans le premier cas, il souligne 

quíil existe une barriËre fine entre la valorisation de líexcellence et le fait de conduire les 

ÈlËves ‡ croire quíils comptent seulement síils atteignent des standards de performance fixÈs 

par les enseignants. Pour lui, donner des rÈcompenses ou des compliments aux ÈlËves qui 

rÈussissent peut amener les autres ‡ croire que seuls ceux qui rÈussissent comptent pour 

líenseignant et que le soutien de ce dernier est conditionnel. Bien quíil ne rÈcuse pas 

líutilisation de feedback ou de rÈcompenses en cas de rÈussite, líauteur indique que 

líenseignant qui soutient inconditionnellement ses ÈlËves doit estimer ces derniers 

indÈpendamment de leurs accomplissements. Pour lui, ressentir un soutien inconditionnel 

permet aux ÈlËves díavoir confiance en eux et de croire que prendre des risques est sans 

danger. Il propose un raisonnement semblable pour líacceptation basÈe sur líobÈissance. 

Expulser un enfant de la classe aprËs quíil ait rÈalisÈ un mauvais comportement conduit le 

reste de la classe ‡ croire que personne ne fait partie de la ´ communautÈ classe ª de maniËre 

inconditionnelle. Un tel acte risque de compromettre la relation de líensemble de la classe 

avec líenseignant et de rendre difficile líinstauration díun environnement de soutien pour 

líapprentissage. Les conclusions de cet auteur níont cependant pas ÈtÈ testÈes et mÈriteraient 

díÍtre examinÈes dans des Ètudes empiriques.  

En dÈfinitive, de nombreuses Ètudes ont montrÈ líimportance pour líenfant de se sentir 

soutenu par les personnes importantes. Síagissant de líaspect conditionnel du soutien, les 

conclusions des Ètudes font consensus : le soutien conditionnel a des effets dÈlÈtËres chez 

líenfant. Le Tableau 2 ci-dessous prÈsente une vue synthÈtique des travaux de la littÈrature sur 

le soutien conditionnel parental et enseignant. Il est organisÈ en fonction de la spÈcificitÈ des 

exigences gÈnÈrales ou spÈcifiques, de la source du soutien (parent ou enseignant) et de lí‚ge 

des participants. 



[4
5]
!

!

Ta
bl

ea
u 

2 
: …

ta
t d

es
 p

ri
nc

ip
al

es
 È

tu
de

s s
ur

 le
 so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l p
ar

en
ta

l e
t e

ns
ei

gn
an

t

L
e 

so
ut

ie
n 

co
nd

it
io

nn
el

 g
Èn

Èr
al

 
!

…
tu

de
 

So
ur

ce
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

H
ar

te
r,

 
M

ar
ol

d 
&

 
W

hi
te

se
ll 

(1
99

2)
 

Pa
re

nt
s 

34
6 

Èl
Ëv

es
 

(6
Ëm

e  ‡
 la

 8
Ëm

e

an
nÈ

e)
 

--
 

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

 

-
So

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 p

er
Áu

: 
ba

sÈ
 s

ur
 

un
e 

Èc
he

lle
 is

su
e 

de
 la

 th
Ës

e 
de

 M
ar

ol
d 

(1
98

7)
 

-
Pr

of
il 

dÈ
pr

es
si

f 
-

N
iv

ea
u 

de
 s

ou
tie

n 
pe

rÁ
u 

In
dÈ

pe
nd

am
m

en
t d

u 
ni

ve
au

 d
e 

so
ut

ie
n 

de
s 

pa
re

nt
s 

(f
or

t o
u 

fa
ib

le
) 

: 
-

re
la

tio
n 

nÈ
ga

tiv
e 

en
tr

e 
le

 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pe

rÁ
u 

et
 

lí
es

tim
e 

de
 s

oi
 

-
re

la
tio

n 
po

si
tiv

e 
en

tr
e 

le
 s

ou
tie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pe

rÁ
u 

et
 l

es
 

se
nt

im
en

ts
 d

e 
dÈ

pr
es

si
on

 

B
et

z,
 

W
oh

lg
em

ut
h,

 
Se

rl
in

g,
 

H
ar

sh
ba

rg
er

, 
&

 K
le

in
  

(1
99

5)
 

E
tu

de
 4

 

Pe
rs

on
ne

s 
im

po
rt

an
te

s 

(s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l) 

16
4 

Èt
ud

ia
nt

s 
dí

un
iv

er
si

tÈ
 

(1
8.

8 
an

s)
 

--
 

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

-
A

cc
ep

ta
tio

n 
de

 s
oi

 in
co

nd
iti

on
ne

lle
 

-
Id

en
tif

ic
at

io
n 

de
s 

pe
rs

on
ne

s 
le

s 
pl

us
 

im
po

rt
an

te
s 

po
ur

 le
 s

uj
et

 
-

Po
ur

 
ch

aq
ue

 
pe

rs
on

ne
 

im
po

rt
an

te
 

ci
tÈ

e 
le

s 
su

je
ts

 d
ev

ai
en

t i
nd

iq
ue

r 
: 

-
N

iv
ea

u 
de

 s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l :
 S

ou
s 

Èc
he

lle
 

is
su

e 
du

 
Ba

rr
et

t-L
en

na
rd

 
Re

la
tio

ns
hi

p 
In

ve
nt

or
y 

(B
ar

re
tt-

L
en

na
rd

, 
19

62
).

 
-

N
iv

ea
u 

de
 s

ou
tie

n 
pe

rÁ
u 

C
he

z 
le

s 
fi

lle
s,

 r
el

at
io

n 
po

si
tiv

e 
en

tr
e 

lí
ac

ce
pt

at
io

n 
in

co
nd

iti
on

ne
lle

 
de

 s
oi

 e
t :

 
-

le
 

so
ut

ie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l 
pe

rÁ
u 

m
oy

en
 

de
s 

pe
rs

on
ne

s 
im

po
rt

an
te

s 
 

-
le

 s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l m
at

er
ne

l p
er

Áu
  

Re
m

ar
qu

e 
: 

C
er

ta
in

es
 

co
rr

Èl
at

io
ns

 
en

tr
e 

lí
ac

ce
pt

at
io

n 
in

co
nd

iti
on

ne
lle

 d
e 

so
i 

et
 l

e 
so

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l 

de
 c

er
ta

in
es

 
ca

tÈ
go

ri
es

 
de

 
pe

rs
on

ne
s 

im
po

rt
an

te
s 

(e
.g

., 
fr

Ër
e,

 
sú

ur
) 

Èt
ai

en
t 

Èl
ev

Èe
s 

m
ai

s 
no

n 
si

gn
if

ic
at

iv
es

 
en

 r
ai

so
n 

du
 f

ai
bl

e 
no

m
br

e 
de

 
ci

ta
tio

ns
 d

e 
ce

s 
pe

rs
on

ne
s.

 

H
ar

te
r,

 
M

ar
ol

d,
 

W
hi

te
se

ll 
&

 
C

ob
bs

 

(1
99

6)

Pa
re

nt
s 

(s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l) 

38
0 

Èl
Ëv

es
 d

e 
co

llË
ge

 
(6

Ëm
e , 7

Ëm
e  e

t 8
Ëm

e

an
nÈ

e)
 

16
9 

Èl
Ëv

es
 d

e 
ly

cÈ
e 

(9
Ëm

e , 1
0Ëm

e , 1
1Ëm

e

et
 1

2Ëm
e  a

nn
Èe

) 
--

 
Re

cu
ei

l p
ar

 
qu

es
tio

nn
ai

re
 

-
So

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l 

pa
re

nt
al

 p
er

Áu
: 

ba
sÈ

 s
ur

 
lí

Èc
he

lle
 d

e 
M

ar
ol

d 
(1

98
7)

 
-

E
sp

oi
r 

dí
ob

te
ni

r 
du

 s
ou

tie
n 

so
ci

al
 

-
Q

ue
st

io
nn

ai
re

 s
ur

 l
e 

ni
ve

au
 d

e 
co

m
po

rt
em

en
t 

de
 

vr
ai

/f
au

x 
so

i 
(f

au
x 

so
i :

 
co

m
po

rt
em

en
t 

rÈ
al

is
È 

da
ns

 l
e 

bu
t 

de
 p

la
ir

e 
‡ 

lí
au

tr
e 

; 
vr

ai
 s

oi
 : 

co
m

po
rt

em
en

t 
co

ng
ru

en
t 

av
ec

 l
es

 p
en

sÈ
es

 d
e 

lí
Èl

Ëv
e)

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l p
ar

en
ta

l p
er

Áu
, l

e 
ni

ve
au

 d
e 

so
ut

ie
n 

pe
rÁ

u 
et

 lí
es

po
ir

 d
ío

bt
en

ir
 d

u 
so

ut
ie

n 

-
M

Èd
ia

tio
n 

pa
r 

lí
es

po
ir

 d
ío

bt
en

ir
 d

u 
so

ut
ie

n 
de

 l
a 

re
la

tio
n 

en
tr

e 
le

 
so

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l p

ar
en

ta
l p

er
Áu

 e
t (

1)
 le

 n
iv

ea
u 

de
 s

ou
tie

n 
et

 
(2

) 
le

s 
co

m
po

rt
em

en
ts

 d
e 

fa
ux

 s
oi

 



[4
6]
!

!…
tu

de
 

So
ur

ce
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

Se
id

ah
 

(2
00

4)
 

Pa
re

nt
s 

13
90

 È
lË

ve
s 

(4
45

 d
e 

1Ër
e  a

nn
Èe

 
de

 s
ec

on
da

ir
e 

; 
55

3 
Èl

Ëv
es

 d
e 

3Ëm
e

se
co

nd
ai

re
 ; 

39
2 

Èl
Ëv

es
 d

e 
5Ëm

e

an
nÈ

e 
de

 
se

co
nd

ai
re

) 
--

 
Re

cu
ei

l p
ar

 
qu

es
tio

nn
ai

re
 

-
Q

ua
lit

È 
du

 s
ou

tie
n 

pa
re

nt
al

, 
Èc

he
lle

 i
ss

ue
 d

u 
So

ci
al

 
Su

pp
or

t 
Q

ue
sti

on
na

ire
 

H
ar

te
r 

et
 

R
ob

in
so

n 
(1

98
8)

: 
-

In
co

nd
iti

on
na

lit
È 

du
 

so
ut

ie
n 

de
s 

pa
re

nt
s 

et
 d

es
 p

ai
rs

 
-

D
is

po
ni

bi
lit

È 
du

 s
ou

tie
n 

-
E

st
im

e 
de

 s
oi

 e
t p

er
ce

pt
io

ns
 d

e 
so

i 
-

A
ju

st
em

en
t 

ps
yc

ho
so

ci
al

 : 
tr

ou
bl

e 
in

tÈ
ri

or
is

È 
(r

et
ra

it,
 

so
m

at
is

at
io

n,
 

an
xi

Èt
È-

dÈ
pr

es
si

on
) 

et
 

ex
tÈ

ri
or

is
È 

(c
om

po
rt

em
en

t 
dÈ

lin
qu

an
t 

et
 

ag
re

ss
if

) 

-
So

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l p

ar
en

ta
l :

 f
ill

es
 >

 g
ar

Áo
ns

 
-

So
ut

ie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 : 

1Ër
e  a

nn
Èe

 s
ec

on
da

ir
e 

> 
3Ëm

e

an
nÈ

e 
se

co
nd

ai
re

 e
t 5

Ëm
e  a

nn
Èe

 s
ec

on
da

ir
e 

-
L

es
 

Èl
Ëv

es
 

qu
i 

pe
ns

ai
en

t 
qu

e 
lí

es
tim

e 
de

 
so

i 
in

fl
ue

nÁ
ai

t 
lí

Èv
al

ua
tio

n 
de

 
le

ur
 

ap
pa

re
nc

e 
re

ss
en

ta
ie

nt
 

m
oi

ns
 

de
 

so
ut

ie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l q
ue

 c
eu

x 
qu

i p
en

sa
ie

nt
 lí

in
ve

rs
e.

 
-

L
a 

qu
al

itÈ
 d

u 
so

ut
ie

n 
de

s 
pa

re
nt

s 
(c

on
di

tio
nn

al
itÈ

 e
t d

is
po

ni
bi

lit
È)

 
Èt

ai
t l

iÈ
e 

au
x 

tr
ou

bl
es

 e
xt

Èr
io

ri
sÈ

s 
et

 in
tÈ

ri
or

is
Ès

 

K
ol

la
t  

(2
00

7)
 

Pa
re

nt
s 

26
4 

Èl
Ëv

es
 

(1
50

 È
lË

ve
s 

de
 7

Ëm
e

an
nÈ

e 
; 

11
4 

Èl
Ëv

e 
de

 8
Ëm

e

an
nÈ

e)
 

--
 

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

 

-
So

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 

pe
rÁ

u 
: 

6 
ite

m
s 

is
su

s 
de

 l
íÈ

ch
el

le
 m

od
if

iÈ
e 

dí
A

ss
or

 e
t 

al
. 

(2
00

4)
, 

8 
ite

m
s 

is
su

s 
de

 
lí

Èc
he

lle
 

m
od

if
iÈ

e 
du

 
Ps

yc
ho

lo
gi

ca
l 

Co
nt

ro
l 

Sc
al

e-
Yo

ut
h 

Se
lf-

Re
po

rt
(B

ar
be

r,
 1

99
6)

 e
t 4

 it
em

s 
dÈ

ve
lo

pp
Ès

 p
ou

r 
lí

Èt
ud

e 
-

E
st

im
e 

de
 s

oi
 c

on
tin

ge
nt

e 
-

Ja
lo

us
ie

 e
nv

er
s 

le
s 

am
is

 
-

C
om

po
rt

em
en

t a
gr

es
si

f 
et

 p
ro

so
ci

al
 

-
A

cc
ep

ta
tio

n 
pa

r 
le

s 
pa

ir
s 

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

pa
re

nt
al

 p
er

Áu
 e

t 
(1

) 
lí

es
tim

e 
de

 s
oi

 c
on

tin
ge

nt
e,

 (
2)

 l
a 

ja
lo

us
ie

 e
nv

er
s 

le
s 

am
is

 e
t 

(3
) 

le
s 

co
m

po
rt

em
en

ts
 

pr
o-

so
ci

au
x 

rÈ
al

is
Ès

 
da

ns
 

le
 

bu
t 

de
 

sí
as

su
re

r 
lí

ac
ce

pt
at

io
n 

dí
au

tr
ui

 

-
Pa

s 
de

 r
el

at
io

n 
si

gn
if

ic
at

iv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

pa
re

nt
al

 
pe

rÁ
u 

et
 lí

ac
ce

pt
at

io
n 

pa
r 

le
s 

pa
ir

s 
 



[4
7]
!

!…
tu

de
 

So
ur

ce
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

C
Ùt

È 
&

 
B

ou
ff

ar
d 

 

(2
01

1)
 

Pa
re

nt
s 

(s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l)

62
6 

Èl
Ëv

es
 

(3
25

 e
n 

4Ëm
e  a

nn
Èe

 
et

 3
01

 e
n 

5Ëm
e

an
nÈ

e)
 

+ 
le

ur
s 

pa
re

nt
s 

--
 

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

M
es

ur
es

 c
he

z l
es

 È
lË

ve
s :

 
-

In
co

nd
iti

on
na

lit
È 

du
 

so
ut

ie
n 

Èm
ot

io
nn

el
 

pa
re

nt
al

 
pe

rÁ
u 

: 
se

pt
 

ite
m

s 
is

su
s 

du
 

Q
PS

S 
(B

ou
ff

ar
d 

et
 a

l.,
 s

ou
m

is
) 

-
D

is
po

ni
bi

lit
È 

pe
rÁ

ue
 

du
 

so
ut

ie
n 

Èm
ot

io
nn

el
 

pa
re

nt
al

 
-

C
om

pÈ
te

nc
e 

sc
ol

ai
re

 
-

Pe
rc

ep
tio

n 
de

 c
om

pÈ
te

nc
e 

sc
ol

ai
re

 

M
es

ur
es

 c
he

z l
es

 p
ar

en
ts

 : 
-

R
Èa

ct
io

ns
 c

ri
tiq

ue
s 

ou
 d

Ès
ap

pr
ob

at
ri

ce
s 

lo
rs

qu
e 

lí
en

fa
nt

 a
 d

es
 d

if
fi

cu
ltÈ

s 
: 

m
es

ur
e 

as
si

m
ilÈ

e 
au

 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
-

D
is

po
ni

bi
lit

È 
du

 s
ou

tie
n 

do
nn

È 
‡ 

le
ur

 e
nf

an
t 

-
So

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l p

er
Áu

 : 
G

ar
Áo

ns
 <

 F
ill

es
 

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
lí

in
co

nd
iti

on
na

lit
È 

du
 s

ou
tie

n 
pe

rÁ
u 

pa
r 

le
s 

en
fa

nt
s 

et
 lí

in
co

nd
iti

on
na

lit
È 

du
 s

ou
tie

n 
ra

pp
or

tÈ
 p

ar
 le

s 
pa

re
nt

s.
 

-
M

oi
ns

 d
e 

so
ut

ie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l 
pe

rÁ
u 

po
ur

 l
es

 È
lË

ve
s 

qu
i 

so
us

-
es

tim
ai

en
t l

eu
r 

co
m

pÈ
te

nc
e 

vs
. l

es
 È

lË
ve

s 
rÈ

al
is

te
s 

-
M

oi
ns

 d
e 

so
ut

ie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l 
pe

rÁ
u 

po
ur

 l
es

 È
lË

ve
s 

rÈ
al

is
te

s 
vs

. 
ce

ux
 q

ui
 s

ur
es

tim
ai

en
t l

eu
r 

co
m

pÈ
te

nc
e.

 
-

M
oi

ns
 d

e 
cr

iti
qu

es
 r

Èp
ro

ba
tr

ic
es

 r
ap

po
rt

Èe
s 

pa
r 

le
s 

pa
re

nt
s 

po
ur

 le
s 

Èl
Ëv

es
 r

Èa
lis

te
s 

vs
. l

es
 È

lË
ve

s 
qu

i s
ou

s-
es

tim
ai

en
t l

eu
r 

co
m

pÈ
te

nc
e 

C
Ùt

È,
 

B
ou

ff
ar

d 
&

 
V

ez
ea

u 
 

(2
01

4)
 

Pa
re

nt
s 

(s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l)

52
4 

Èl
Ëv

es
 

(4
Ëm

e  e
t 5

Ëm
e  a

nn
Èe

) 

+ 
le

ur
s 

pa
re

nt
s 

+ 
le

ur
s 

en
se

ig
na

nt
s 

--
 

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

 

M
es

ur
es

 c
he

z l
es

 È
lË

ve
s (

an
nÈ

e 
1)

 :
-

In
co

nd
iti

on
na

lit
È 

du
 

so
ut

ie
n 

Èm
ot

io
nn

el
 

pa
re

nt
al

 
pe

rÁ
u 

tir
È 

de
 

lí
Èc

he
lle

 
ad

ap
tÈ

e 
pa

r 
Se

id
ah

 (
20

04
) 

-
D

is
po

ni
bi

lit
È 

pe
rÁ

ue
 

du
 

so
ut

ie
n 

Èm
ot

io
nn

el
 

pa
re

nt
al

 
-

M
es

ur
e 

du
 r

en
de

m
en

t s
co

la
ir

e 
-

Pe
rc

ep
tio

n 
de

 c
om

pÈ
te

nc
e 

sc
ol

ai
re

 

M
es

ur
es

 c
he

z l
es

 p
ar

en
ts

 (a
nn

Èe
 1

) :
-

D
is

po
ni

bi
lit

È 
du

 s
ou

tie
n 

do
nn

È 
‡ 

le
ur

 e
nf

an
t  

-
R

Èa
ct

io
ns

 c
ri

tiq
ue

s 
ou

 d
Ès

ap
pr

ob
at

ri
ce

s 
lo

rs
qu

e 
lí

en
fa

nt
 a

 d
es

 d
if

fi
cu

ltÈ
s 

 

M
es

ur
es

 c
he

z l
íe

ns
ei

gn
an

t (
an

nÈ
e 

2)
:

M
es

ur
e 

du
 

fo
nc

tio
nn

em
en

t 
sc

ol
ai

re
 

de
 

lí
Èl

Ëv
e 

(m
ot

iv
at

io
n,

 a
ut

or
Èg

ul
at

io
n 

et
 r

en
de

m
en

t s
co

la
ir

e)
 

-
So

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l p

er
Áu

 : 
G

ar
Áo

ns
 <

 F
ill

es
 ; 

4Ëm
e  a

nn
Èe

 <
 5

Ëm
e

an
nÈ

e 

-
Pl

us
 lí

Èl
Ëv

e 
pe

rc
ev

ai
t u

n 
so

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l p

lu
s 

il 
su

rÈ
va

lu
ai

t 
se

s 
co

m
pÈ

te
nc

es
 e

t 
pl

us
 lí

en
se

ig
na

nt
 È

va
lu

ai
t 

so
n 

fo
nc

tio
nn

em
en

t 
sc

ol
ai

re
 lí

an
nÈ

e 
su

iv
an

te
 c

om
m

e 
po

si
tif

 

-
R

el
at

io
n 

nÈ
ga

tiv
e 

en
tr

e 
le

s 
rÈ

ac
tio

ns
 c

ri
tiq

ue
s 

ra
pp

or
tÈ

es
 p

ar
 l

es
 

pa
re

nt
s 

et
 le

 f
on

ct
io

nn
em

en
t s

co
la

ir
e 

lí
an

nÈ
e 

su
iv

an
te

 

-
Pa

s 
de

 
re

la
tio

n 
si

gn
if

ic
at

iv
e 

en
tr

e 
le

s 
rÈ

ac
tio

ns
 

cr
iti

qu
es

 r
ap

po
rt

Èe
s 

pa
r 

le
s 

pa
re

nt
s 

et
 la

 s
ur

 o
u 

so
us

-È
va

lu
at

io
n 

de
 

se
s 

co
m

pÈ
te

nc
es

 r
ap

po
rt

Èe
s 

pa
r 

lí
Èl

Ëv
e 



[4
8]
!

!…
tu

de
 

So
ur

ce
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

ÿ
ve

ru
p,

 
B

ru
ns

on
, 

St
ee

rs
 &

 
A

ci
te

lli
  

(2
01

4)
 

…
tu

de
 1

 

Pa
re

nt
s 

91
 È

tu
di

an
ts

 
(2

3.
31

 a
ns

)  

-- 

…t
ud

e 
ex

pl
or

at
oi

re
 

pa
r q

ue
sti

on
na

ire
 

-
So

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l p
ar

en
ta

l p
er

Áu
:  

Q
ue

st
io

ns
 c

om
m

e 
pa

r 
ex

em
pl

e 
: 

´ 
Pe

ns
ez

-v
ou

s 
qu

e 
vo

us
 d

ev
ie

z 
re

m
pl

ir
 c

er
ta

in
es

 c
on

di
tio

ns
 

po
ur

 m
Èr

ite
r 

lí
am

ou
r 

de
 v

os
 p

ar
en

ts
 ?

 S
i 

ou
i 

qu
el

le
s 

Èt
ai

en
t c

es
 c

on
di

tio
ns

 ?
 ª

 

-
C

on
di

tio
ns

 f
am

ili
al

es
 (

i.e
., 

av
oi

r 
du

 s
ou

tie
n,

 u
n 

co
nf

id
en

t, 
se

 s
en

tir
 l

ib
re

 d
e 

fa
ir

e 
de

s 
ch

oi
x,

 s
e 

se
nt

ir
 a

ba
nd

on
nÈ

, e
xp

Èr
im

en
te

r 
du

 c
on

fl
it)

 

-
Se

nt
im

en
t 

de
 

m
Èr

ite
r 

lí
am

ou
r 

de
 

se
s 

pa
re

nt
s 

(fe
el

in
g 

of
 lo

ve
 w

or
th

in
es

s)
. 

-
22

%
 d

es
 È

tu
di

an
ts

 o
nt

 i
nd

iq
uÈ

 q
ue

, 
du

ra
nt

 l
íe

nf
an

ce
, 

ils
 o

nt
 d

˚ 
re

m
pl

ir
 c

er
ta

in
es

 c
on

di
tio

ns
 p

ou
r 

m
Èr

ite
r 

lí
am

ou
r 

de
 le

ur
s 

pa
re

nt
s 

-
R

el
at

io
ns

 p
os

iti
ve

s 
en

tr
e 

le
 s

ou
tie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pe

rÁ
u 

et
 (

1)
 l

e 
se

nt
im

en
t d

e 
m

Èr
ite

r 
so

uv
en

t l
ía

m
ou

r 
de

 le
ur

s 
pa

re
nt

s,
 (

2)
 d

ía
vo

ir
 

un
 c

on
fi

de
nt

 e
t (

3)
 d

íÍ
tr

e 
lib

re
 d

e 
fa

ir
e 

se
s 

pr
op

re
s 

ch
oi

x 
-

R
el

at
io

ns
 n

Èg
at

iv
es

 e
nt

re
 l

e 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pe

rÁ
u 

et
 (

1)
 l

e 
co

nf
lit

 e
t (

2)
 la

 n
Èg

lig
en

ce
 

-
A

vo
ir

 u
n 

co
nf

id
en

t e
t e

xp
Èr

im
en

te
r 

du
 c

on
fl

it 
so

nt
 d

es
 m

Èd
ia

te
ur

s 
de

 la
 r

el
at

io
n 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l p

er
Áu

 e
t l

e 
se

nt
im

en
t d

e 
m

Èr
ite

r 
lí

am
ou

r 
de

 s
es

 p
ar

en
ts

 

Re
m

ar
qu

e 
: 

E
ff

et
 

po
si

tif
 

du
 

so
ut

ie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

su
rp

re
na

nt
ex

pl
iq

uÈ
, 

se
lo

n 
le

s 
au

te
ur

s,
 p

ar
 l

e 
fa

it 
qu

e 
la

 m
es

ur
e 

de
 s

ou
tie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pe

rÁ
u 

ne
 c

om
po

rt
ai

t 
pa

s 
de

 g
ra

da
tio

ns
. 

L
es

 È
tu

di
an

ts
 

on
t 

pu
 r

Èp
on

dr
e 

´ 
ou

i ª
 ‡

 l
a 

qu
es

tio
n 

su
r 

la
 m

es
ur

e 
du

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l m

Ím
e 

sí
ils

 n
íe

n 
re

ss
en

ta
ie

nt
 q

uí
un

 f
ai

bl
e 

ni
ve

au
 

ÿ
ve

ru
p,

 
B

ru
ns

on
, 

St
ee

rs
 &

 
A

ci
te

lli
  

(2
01

4)
  

…
tu

de
 2

 

Pa
re

nt
s 

21
1 

Èt
ud

ia
nt

s 
(2

3.
81

 a
ns

)  

-- 

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

-
So

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
m

at
er

ne
l 

et
 

pa
te

rn
el

 p
er

Áu
 : 

m
oy

en
ne

 d
es

 s
co

re
s 

da
ns

 l
es

 
qu

at
re

 d
om

ai
ne

s 
(s

po
rt

, È
m

ot
io

n,
 c

om
po

rt
em

en
t 

pr
o-

so
ci

au
x 

et
 s

co
la

ir
e)

 d
e 

lí
Èc

he
lle

 d
íA

ss
or

 e
t 

al
. (

20
04

)

-
C

on
di

tio
ns

 
fa

m
ili

al
es

 
(a

vo
ir

 
du

 
so

ut
ie

n,
 

un
 

co
nf

id
en

t, 
se

 s
en

tir
 l

ib
re

 d
e 

fa
ir

e 
de

s 
ch

oi
x,

 s
e 

se
nt

ir
 a

ba
nd

on
nÈ

, e
xp

Èr
im

en
te

r 
du

 c
on

fl
it)

 

-
Se

nt
im

en
t d

e 
m

Èr
ite

r 
lí

am
ou

r 
de

 s
es

 p
ar

en
ts

 

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

m
at

er
ne

l 
pe

rÁ
u 

et
 

(1
) 

le
 s

ou
tie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

te
rn

el
 p

er
Áu

 (
2)

 l
e 

co
nf

lit
 e

t 
(3

) 
la

 
nÈ

gl
ig

en
ce

 d
es

 m
Ër

es
 

-
R

el
at

io
n 

nÈ
ga

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

m
at

er
ne

l 
pe

rÁ
u 

et
 

(1
) 

la
 p

er
ce

pt
io

n 
de

 s
a 

m
Ër

e 
co

m
m

e 
un

e 
co

nf
id

en
te

 e
t 

(2
) 

le
 

se
nt

im
en

t d
e 

m
Èr

ite
r 

lí
am

ou
r 

de
 s

es
 p

ar
en

ts
 

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l p

at
er

ne
l p

er
Áu

 e
t l

e 
co

nf
lit

 a
ve

c 
so

n 
pË

re
 

-
R

el
at

io
n 

nÈ
ga

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

pa
te

rn
el

 p
er

Áu
 e

t 
(1

) 
le

 s
ou

tie
n 

pa
te

rn
el

, (
2)

 le
 f

ai
t d

e 
pe

rc
ev

oi
r 

so
n 

pË
re

 c
om

m
e 

un
 

co
nf

id
en

t e
t (

3)
 le

 s
en

tim
en

t d
e 

m
Èr

ite
r 

lí
am

ou
r 

de
 s

es
 p

ar
en

ts
 

-
L

e 
so

ut
ie

n 
m

at
er

ne
l 

pe
rÁ

u 
et

 l
a 

pe
rc

ep
tio

n 
de

 s
a 

m
Ër

e 
co

m
m

e 
co

nf
id

en
te

 È
ta

ie
nt

 d
es

 m
Èd

ia
te

ur
s 

pa
rt

ie
ls

 d
e 

la
 r

el
at

io
n 

en
tr

e 
le

 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
m

at
er

ne
l 

pe
rÁ

u 
et

 l
e 

se
nt

im
en

t 
de

 m
Èr

ite
r 

lí
am

ou
r 

de
 s

es
 p

ar
en

ts
. 

-
L

e 
so

ut
ie

n 
pa

te
rn

el
 p

er
Áu

, 
la

 p
er

ce
pt

io
n 

de
 s

on
 p

Ër
e 

co
m

m
e 

un
 

co
nf

id
en

t 
po

ss
ib

le
 e

t 
lí

ex
pÈ

ri
en

ce
 d

e 
co

nf
lit

 a
ve

c 
le

 p
Ër

e 
Èt

ai
en

t 
de

s 
m

Èd
ia

te
ur

s 
de

 la
 r

el
at

io
n 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l p

at
er

ne
l 

pe
rÁ

u 
et

 le
 s

en
tim

en
t d

e 
m

Èr
ite

r 
lí

am
ou

r 
de

 s
es

 p
ar

en
ts

. 



[4
9]
!

!…
tu

de
 

So
ur

ce
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

B
ou

ff
ar

d,
 

M
ar

qu
i-

T
ru

de
au

 &
 

V
ez

ea
u 

(2
01

5)
 

Pa
re

nt
s 

43
4 

Èl
Ëv

es
 d

u 
pr

im
ai

re
 a

u 
co

llË
ge

 

(5
Ëm

e  a
nn

Èe
 d

u 
pr

im
ai

re
 ‡

 la
 2

Ëm
e

an
nÈ

e 
du

 
se

co
nd

ai
re

) 

--
 

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

 

An
nÈ

e 
1,

 2
 e

t 3
 

-
So

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 p

er
Áu

 : 
Èc

he
lle

 
ad

ap
tÈ

e 
pa

r 
Se

id
ah

 (
20

04
).

 S
co

re
 m

oy
en

 s
ur

 le
s 

tr
oi

s 
an

nÈ
es

. 

An
nÈ

e 
1 

-
H

ab
ili

tÈ
s 

co
gn

iti
ve

s 
(v

ar
ia

bl
e 

co
nt

rÙ
le

) 

An
nÈ

e 
3 

-
Pe

rc
ep

tio
n 

de
 c

om
pÈ

te
nc

e 
sc

ol
ai

re
 

-
Pe

rf
ec

tio
nn

is
m

e 
nÈ

ga
tif

An
nÈ

e 
4 

-
A

nx
iÈ

tÈ
 d

íÈ
va

lu
at

io
n

- 
C

he
z 

le
s 

ga
rÁ

on
s 

: 
re

la
tio

n 
nÈ

ga
tiv

e 
en

tr
e 

le
 s

ou
tie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 p

er
Áu

 e
t 

lí
an

xi
Èt

È 
dí

Èv
al

ua
tio

n 
m

Èd
ia

tis
Èe

 p
ar

 l
a 

pe
rc

ep
tio

n 
de

 c
om

pÈ
te

nc
e 

sc
ol

ai
re

  

- 
C

he
z 

le
s 

fi
lle

s 
: 

re
la

tio
n 

nÈ
ga

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

pa
re

nt
al

 
pe

rÁ
u 

et
 

lí
an

xi
Èt

È 
dí

Èv
al

ua
tio

n 
m

Èd
ia

tis
Èe

 
pa

r 
le

 
pe

rf
ec

tio
nn

is
m

e 
nÈ

ga
tif

 

!

L
e 

so
ut

ie
n 

co
nd

it
io

nn
el

 d
an

s 
de

s 
do

m
ai

ne
s 

sp
Èc

if
iq

ue
s!

!

…
tu

de
 

So
ur

ce
 e

t 
do

m
ai

ne
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

M
ak

ri
 

B
ot

sa
ri

  

(2
00

1)
 

E
ns

ei
gn

an
t 

D
om

ai
ne

 
sc

ol
ai

re
 

(s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l) 

30
0 

Èl
Ëv

es
 

(9
9 

de
 7

Ëm
e 
; 1

07
 d

e 
8Ëm

e 
; 9

4 
de

 9
Ëm

e 

an
nÈ

e)
 

--
  

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

-
So

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l e

ns
ei

gn
an

t p
er

Áu
 

-
N

iv
ea

u 
dí

ac
ce

pt
at

io
n 

pa
r 

en
se

ig
na

nt
 p

er
Áu

 
-

M
ot

iv
at

io
n 

sc
ol

ai
re

 
-

E
st

im
e 

de
 s

oi
 

R
el

at
io

n 
po

si
tiv

e 
en

tr
e 

le
 s

ou
tie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l e

ns
ei

gn
an

t p
er

Áu
 e

t 
(1

) 
lí

es
tim

e 
de

 s
oi

, 
(2

) 
le

 n
iv

ea
u 

dí
ac

ce
pt

at
io

n 
pa

r 
lí

en
se

ig
na

nt
 

pe
rÁ

u 
et

 (
3)

 la
 m

ot
iv

at
io

n 
in

tr
in

sË
qu

e.
 



[5
0]
!

!…
tu

de
 

So
ur

ce
 e

t 
do

m
ai

ne
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

M
ak

ri
 

B
ot

sa
ri

 

(2
01

5)
 

E
ns

ei
gn

an
t 

Pa
re

nt
s 

D
om

ai
ne

 
Sc

ol
ai

re
 

(s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l)

42
7 

Èl
Ëv

es
 

(1
38

 d
e 

7Ëm
e  ; 

15
0 

de
 8

Ëm
e  e

t 1
38

 d
e 

9Ëm
e  a

nn
Èe

) 
--

  
Re

cu
ei

l p
ar

 
qu

es
tio

nn
ai

re

-
So

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l 

‡ 
la

 
pe

rf
or

m
an

ce
 

sc
ol

ai
re

 (
ad

ap
tÈ

 d
íA

ss
or

 e
t T

al
, 2

01
2)

 
-

N
iv

ea
u 

de
 s

ou
tie

n 
pe

rÁ
u 

-
M

ot
iv

at
io

n 
sc

ol
ai

re
 

-
Pe

rc
ep

tio
n 

de
 s

oi
 s

co
la

ir
e 

-
R

Èu
ss

ite
 s

co
la

ir
e 

-
So

ut
ie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l p

er
Áu

 : 
G

ar
Áo

ns
 <

 F
ill

es
  

-
N

iv
ea

u 
de

 s
ou

tie
n 

pe
rÁ

u 
: G

ar
Áo

ns
 >

 F
ill

es
  

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l 
en

se
ig

na
nt

 e
t 

le
 

ni
ve

au
 d

e 
so

ut
ie

n 
en

se
ig

na
nt

 p
er

Áu
  

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 p

er
Áu

 e
t 

le
 n

iv
ea

u 
de

 s
ou

tie
n 

pa
re

nt
al

 p
er

Áu
 (

re
la

tio
ns

 p
lu

s 
fo

rt
es

 p
ou

r 
le

s 
fi

lle
s)

 
-

M
Èd

ia
tio

n 
de

 l
a 

re
la

tio
n 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 

et
 le

s 
pe

rc
ep

tio
ns

 d
e 

so
i s

co
la

ir
e 

pa
r 

le
 n

iv
ea

u 
de

 s
ou

tie
n 

pa
re

nt
al

 
pe

rÁ
u 

-
C

he
z 

le
s 

fi
lle

s,
 

m
Èd

ia
tio

n 
de

 
la

 
re

la
tio

n 
en

tr
e 

le
 

so
ut

ie
n 

in
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 e

t 
la

 m
ot

iv
at

io
n 

pa
r 

le
 n

iv
ea

u 
de

 s
ou

tie
n 

pa
re

nt
al

 p
er

Áu
. 

-
L

ie
n 

di
re

ct
 e

nt
re

 le
 s

ou
tie

n 
in

co
nd

iti
on

ne
l e

ns
ei

gn
an

t p
er

Áu
 e

t l
es

 
pe

rc
ep

tio
ns

 d
e 

so
i s

co
la

ir
e 

; l
ie

n 
in

di
re

ct
 a

ve
c 

la
 m

ot
iv

at
io

n 
sc

ol
ai

re
 (

vi
a 

le
 n

iv
ea

u 
de

 s
ou

tie
n 

en
se

ig
na

nt
 p

er
Áu

).
 

A
ss

or
, R

ot
h 

&
 D

ec
i 

(2
00

4)
  

…
tu

de
 1

  

Pa
re

nt
s 

D
om

ai
ne

 
sc

ol
ai

re
 

12
4 

m
Ër

es
 e

t l
eu

rs
 

fi
lle

s 
‡ 

lí
un

iv
er

si
tÈ

 

--
 

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

-
Pe

rc
ep

tio
n 

rÈ
tr

os
pe

ct
iv

e 
du

 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 d

an
s 

le
 d

om
ai

ne
 s

co
la

ir
e:

 
so

us
 

Èc
he

lle
 

sc
ol

ai
re

 
de

 
la

 
D

om
ai

n-
Sp

ec
ifi

c 
Pe

rc
ep

tio
ns

 o
f 

Pa
re

nt
al

 C
on

di
tio

na
l 

Re
ga

rd
 

Sc
al

e 
(D

PC
R

S)
 d

Èv
el

op
pÈ

e 
pa

r 
ce

s 
au

te
ur

s.
 

-
E

st
im

e 
de

 s
oi

 
-

C
ap

ac
itÈ

 
de

 
ge

st
io

n 
pa

r 
ra

pp
or

t 
au

 
st

re
ss

 
Èm

ot
io

nn
el

 

-
R

el
at

io
n 

nÈ
ga

tiv
e 

en
tr

e 
la

 p
er

ce
pt

io
n 

pa
r 

le
s 

m
Ër

es
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
de

 
le

ur
s 

pr
op

re
s 

pa
re

nt
s 

et
 

lí
es

tim
e 

de
 

so
i, 

lí
ut

ili
sa

tio
n 

de
s 

st
ra

tÈ
gi

es
 d

e 
ge

st
io

n 
du

 s
tr

es
s 

Èm
ot

io
nn

el
 e

t l
eu

rs
 

at
tit

ud
es

 e
nv

er
s 

le
 s

ou
tie

n 
‡ 

lí
au

to
no

m
ie

 
-

R
el

at
io

n 
po

si
tiv

e 
en

tr
e 

la
 p

er
ce

pt
io

n 
pa

r 
le

s 
m

Ër
es

 d
u 

so
ut

ie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

de
 l

eu
rs

 p
ro

pr
es

 p
ar

en
ts

 e
t 

la
 p

er
ce

pt
io

n 
pa

r 
le

ur
s 

fi
lle

s 
dí

un
 s

ou
tie

n 
co

nd
iti

on
ne

l m
at

er
ne

l. 
 



[5
1]
!

!…
tu

de
 

So
ur

ce
 e

t 
do

m
ai

ne
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

A
ss

or
, R

ot
h 

&
 D

ec
i 

(2
00

4)
  

…
tu

de
 2

  

Pa
re

nt
s 

D
om

ai
ne

s 
 

sc
ol

ai
re

 
pr

os
oc

ia
l 

co
nt

rÙ
le

 d
es

 
Èm

ot
io

ns
 

sp
or

tif
 

11
0 

Èt
ud

ia
nt

s 
dí

un
iv

er
si

tÈ
 

--

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

 e
n 

de
ux

 se
ss

io
ns

 
(e

sp
ac

Èe
s d

e 
2 

‡ 
3 

se
m

ai
ne

s)
 

1Ë
re

 se
ss

io
n 

-
Pe

rc
ep

tio
n 

rÈ
tr

os
pe

ct
iv

e 
du

 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
da

ns
 

le
s 

do
m

ai
ne

s,
 

sc
ol

ai
re

, 
co

nt
rÙ

le
 

de
s 

Èm
ot

io
ns

, 
pr

os
oc

ia
l 

et
 

sp
or

tif
. 

…
ch

el
le

 D
PC

R
S 

(c
f.

 È
tu

de
 1

).
 

-
Id

en
tif

ic
at

io
n/

In
tÈ

gr
at

io
n 

 
-

In
tr

oj
ec

tio
n 

 
-

C
ul

pa
bi

lit
È 

et
 h

on
te

 a
pr

Ës
 u

n 
Èc

he
c 

-
C

ou
rt

e 
sa

tis
fa

ct
io

n 
ap

rË
s 

un
 s

uc
cË

s 
-

Fr
Èq

ue
nc

e 
de

 l
a 

rÈ
al

is
at

io
n 

de
s 

co
m

po
rt

em
en

ts
 

da
ns

 c
ha

qu
e 

do
m

ai
ne

 

2Ëm
e  se

ss
io

n 

-
D

Ès
ap

pr
ob

at
io

n 
pa

re
nt

al
e 

pe
rÁ

ue
 

-
R

es
se

nt
im

en
t ‡

 lí
Èg

ar
d 

de
s 

pa
re

nt
s 

-
Fl

uc
tu

at
io

n 
es

tim
e 

de
 s

oi

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l p

ar
en

ta
l p

er
Áu

 e
t :

 
(1

)
co

ur
te

 s
at

is
fa

ct
io

n 
ap

rË
s 

lí
at

te
in

te
 d

e 
st

an
da

rd
 (

sa
uf

 p
ou

r 
le

 
do

m
ai

ne
 p

ro
so

ci
al

) 
 

(2
)

 h
on

te
 o

u 
cu

lp
ab

ili
tÈ

 s
i 

no
n 

at
te

in
te

 d
es

 s
ta

nd
ar

ds
 p

ou
r 

le
 

do
m

ai
ne

 s
po

rt
if

. 
(3

)
fl

uc
tu

at
io

n 
de

 
lí

es
tim

e 
de

 
so

i 
(t

ou
s 

le
s 

do
m

ai
ne

s 
sa

uf
 

do
m

ai
ne

 s
po

rt
if

 p
ou

r 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l m

at
er

ne
l)

  
(4

)
fr

Èq
ue

nc
e 

de
 r

Èa
lis

at
io

n 
du

 c
om

po
rt

em
en

t 
at

te
nd

u 
pa

r 
le

s 
pa

re
nt

s 
(s

au
f 

po
ur

 le
 d

om
ai

ne
 s

co
la

ir
e)

. 

-
L

íi
nt

ro
je

ct
io

n 
Èt

ai
t 

un
 m

Èd
ia

te
ur

 d
e 

lí
ef

fe
t 

de
 l

a 
pe

rc
ep

tio
n 

du
 

so
ut

ie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

su
r 

la
 r

Èa
lis

at
io

n 
de

s 
co

m
po

rt
em

en
ts

 d
an

s 
le

s 
do

m
ai

ne
s 

du
 

co
nt

rÙ
le

 
de

s 
Èm

ot
io

ns
, 

pr
os

oc
ia

l, 
sp

or
t 

(u
ni

qu
em

en
t p

ou
r 

le
s 

m
Ër

es
 d

an
s 

ce
 d

er
ni

er
 d

om
ai

ne
)

-
L

e 
se

nt
im

en
t d

e 
dÈ

sa
pp

ro
ba

tio
n 

Èt
ai

t u
n 

m
Èd

ia
te

ur
 d

e 
lí

ef
fe

t d
e 

la
 

pe
rc

ep
tio

n 
du

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

su
r 

le
 r

es
se

nt
im

en
t 

‡ 
lí

Èg
ar

d 
de

s 
pa

re
nt

s 
da

ns
 (

1)
 le

 d
om

ai
ne

 d
u 

co
nt

rÙ
le

 d
es

 È
m

ot
io

ns
 p

ou
r 

la
 

pe
rc

ep
tio

n 
du

 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

te
rn

el
 

et
 

(2
) 

da
ns

 
le

 
do

m
ai

ne
 s

co
la

ir
e 

et
 d

u 
co

nt
rÙ

le
 d

es
 È

m
ot

io
ns

 p
ou

r 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l m

at
er

ne
l 

R
ot

h 

 (
20

08
) 

Pa
re

nt
s 

D
om

ai
ne

 d
es

 
co

m
po

rt
em

en
t 

pr
o-

so
ci

au
x 

13
3 

Èt
ud

ia
nt

s 
dí

un
iv

er
si

tÈ
 

(2
3,

14
 a

ns
) 

--

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

 e
n 

de
ux

 se
ss

io
ns

 
(e

sp
ac

Èe
s d

e 
2 

se
m

ai
ne

s)
 

1Ër
e  se

ss
io

n 
-

Pe
rc

ep
tio

n 
rÈ

tr
os

pe
ct

iv
e 

du
 

so
ut

ie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

pa
re

nt
al

 a
da

pt
Èe

 
dí

A
ss

or
 

et
 

al
. 

(2
00

4)
 

da
ns

 
le

 
do

m
ai

ne
 

de
s 

co
m

po
rt

em
en

ts
 

pr
o-

so
ci

au
x 

-
L

a 
ch

al
eu

r 
pa

re
nt

al
e 

2Ëm
e  se

ss
io

n 
-

L
íi

nt
ro

je
ct

io
n 

-
L

es
 t

en
da

nc
es

 d
ía

id
e 

or
ie

nt
Èe

 v
er

s 
so

i 
(p

ou
r 

ob
te

ni
r 

lí
ap

pr
ob

at
io

n 
de

s 
au

tr
es

) 
ou

 v
er

s 
le

s 
au

tr
es

 (
po

ur
 r

Èp
on

dr
e 

au
x 

be
so

in
s 

dí
au

tr
ui

).
 

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l p

at
er

ne
l p

er
Áu

 e
t l

e 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l m
at

er
ne

l p
er

Áu
 

-
R

el
at

io
n 

po
si

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

pa
re

nt
al

 e
t 

(1
) 

lí
in

tr
oj

ec
tio

n 
et

 (
2)

 lí
ai

de
 o

ri
en

tÈ
e 

ve
rs

 s
oi

  
-

A
bs

en
ce

 d
e 

re
la

tio
n 

si
gn

if
ic

at
iv

e 
en

tr
e 

le
 s

ou
tie

n 
co

nd
iti

on
ne

l 
pa

re
nt

al
 p

er
Áu

 e
t l

ía
id

e 
or

ie
nt

Èe
 v

er
s 

le
s 

au
tr

es
 

-
R

el
at

io
n 

nÈ
ga

tiv
e 

en
tr

e 
le

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

pa
re

nt
al

 e
t 

la
 

ch
al

eu
r 

pa
re

nt
al

e 
pe

rÁ
ue

 
-

 L
íi

nt
ro

je
ct

io
n 

Èt
ai

t 
un

 
m

Èd
ia

te
ur

 
de

 
la

 
re

la
tio

n 
en

tr
e 

la
 

pe
rc

ep
tio

n 
du

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l e

t l
ía

id
e 

or
ie

nt
Èe

 v
er

s 
so

i 



[5
2]
!

!…
tu

de
 

So
ur

ce
 e

t 
do

m
ai

ne
 d

u 
so

ut
ie

n 
co

nd
it

io
nn

el
 

P
ar

ti
ci

pa
nt

s 
(‚

ge
) 

 -
- 

M
Èt

ho
do

lo
gi

e 
…

ch
el

le
s 

de
 m

es
ur

es
 

R
Ès

ul
ta

ts
 

R
ot

h 
&

 
A

ss
or

  

(2
01

2)
 

Pa
re

nt
s 

D
om

ai
ne

 
ex

pr
es

si
on

 o
u 

su
pp

re
ss

io
n 

de
 

la
 p

eu
r 

et
/o

u 
de

 
la

 tr
is

te
ss

e 

17
4 

Èt
ud

ia
nt

s 
dí

un
iv

er
si

tÈ
 

im
pl

iq
uÈ

s 
da

ns
 u

ne
 

re
la

tio
n 

am
ou

re
us

e 
de

pu
is

 a
u 

m
oi

ns
 

tr
oi

s 
m

oi
s.

 
(2

1.
4 

an
s)

 

--

Re
cu

ei
l p

ar
 

qu
es

tio
nn

ai
re

 e
n 

de
ux

 se
ss

io
ns

 
(e

sp
ac

Èe
s d

e 
2 

se
m

ai
ne

s)
 

1Ër
e  se

ss
io

n 
: 

-
Pe

rc
ep

tio
n 

rÈ
tr

os
pe

ct
iv

e 
du

 
so

ut
ie

n 
co

nd
iti

on
ne

l ‡
 

(1
) 

la
 

su
pp

re
ss

io
n 

de
 

la
 

pe
ur

 
et

/o
u 

de
 l

a 
tr

is
te

ss
e 

et
 (

2)
 ‡

 l
íe

xp
re

ss
io

n 
de

 l
a 

pe
ur

 e
t/o

u 
de

 l
a 

tr
is

te
ss

e 
ba

sÈ
e 

su
r 

lí
Èc

he
lle

 
dí

A
ss

or
 e

t a
l. 

(2
00

4)
 

-
Pe

rc
ep

tio
n 

du
 s

ou
tie

n 
‡ 

lí
au

to
no

m
ie

  

2Ëm
e  se

ss
io

n 
: 

-
M

od
e 

de
 

rÈ
gu

la
tio

n 
de

s 
Èm

ot
io

ns
 

nÈ
ga

tiv
es

 
(p

eu
r 

et
 t

ri
st

es
se

) 
: 

dÈ
rÈ

gu
la

tio
n 

(i
nc

ap
ac

itÈ
 ‡

 
rÈ

gu
le

r 
se

s 
Èm

ot
io

ns
),

 r
Èg

ul
at

io
n 

su
pp

re
ss

iv
e 

(È
vi

te
r 

dí
ex

pÈ
ri

m
en

te
r 

de
s 

Èm
ot

io
ns

 n
Èg

at
iv

es
) 

et
 r

Èg
ul

at
io

n 
in

tÈ
gr

at
iv

e 
(p

ri
se

 d
e 

co
ns

ci
en

ce
 d

e 
se

s 
Èm

ot
io

ns
 

et
 

ca
pa

ci
tÈ

 
‡ 

le
s 

ut
ili

se
r 

po
ur

 
rÈ

gu
le

r 
in

te
nt

io
nn

el
le

m
en

t s
on

 c
om

po
rt

em
en

t)
 

-
C

ap
ac

itÈ
 

‡ 
lí

in
tim

itÈ
 

av
ec

 
so

n 
pa

rt
en

ai
re

 
am

ou
re

ux
 

(c
ap

ac
itÈ

 ‡
 

ex
pr

im
er

 l
es

 È
m

ot
io

ns
 

nÈ
ga

tiv
es

 a
ve

c 
so

n 
pa

rt
en

ai
re

 a
m

ou
re

ux
 e

t 
‡ 

le
 

so
ut

en
ir

 
qu

an
d 

il 
Èp

ro
uv

e 
de

s 
di

ff
ic

ul
tÈ

s 
Èm

ot
io

nn
el

le
s)

. 

L
e 

m
od

e 
de

 r
Èg

ul
at

io
n 

de
s 

Èm
ot

io
ns

 m
Èd

ia
tis

ai
t l

a 
re

la
tio

n 
en

tr
e 

le
s 

pr
at

iq
ue

s 
pa

re
nt

al
es

 e
t l

a 
ca

pa
ci

tÈ
 ‡

 lí
in

tim
itÈ

 : 
-

L
a 

pe
rc

ep
tio

n 
du

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l p

ou
r 

lí
ex

pr
es

si
on

 È
ta

it 
liÈ

e 
po

si
tiv

em
en

t 
‡ 

la
 d

Èr
Èg

ul
at

io
n 

Èm
ot

io
nn

el
le

 q
ui

 e
lle

-m
Ím

e 
Èt

ai
t 

liÈ
e 

po
si

tiv
em

en
t 

‡ 
la

 d
if

fi
cu

ltÈ
 ‡

 s
e 

co
nf

ie
r 

et
 n

Èg
at

iv
em

en
t 

‡ 
la

 
ca

pa
ci

tÈ
 ‡

 s
ou

te
ni

r 
so

n 
pa

rt
en

ai
re

. 
-

L
a 

pe
rc

ep
tio

n 
du

 s
ou

tie
n 

co
nd

iti
on

ne
l 

po
ur

 l
a 

su
pp

re
ss

io
n 

de
s 

Èm
ot

io
ns

 È
ta

it 
liÈ

e 
po

si
tiv

em
en

t 
‡ 

un
e 

rÈ
gu

la
tio

n 
su

pp
re

ss
iv

e 
qu

i 
el

le
-m

Ím
e 

Èt
ai

t 
liÈ

e 
po

si
tiv

em
en

t 
‡ 

la
 d

if
fi

cu
ltÈ

 ‡
 c

on
fi

er
 s

es
 

Èm
ot

io
ns

 n
Èg

at
iv

es
 e

t 
nÈ

ga
tiv

em
en

t 
‡ 

la
 c

ap
ac

itÈ
 ‡

 s
ou

te
ni

r 
so

n 
pa

rt
en

ai
re

. 



[53]!
!

Les rÈsultats des Ètudes prÈsentÈes dans ce Tableau 2 montrent sans Èquivoque le 

caractËre nuisible díun soutien conditionnel. A suivre leurs conclusions, se sentir soutenu de 

maniËre conditionnelle conduirait les enfants ‡ obÈir, donc ‡ effectuer le comportement 

attendu mais sans líintÈrioriser pour autant. Ce type de soutien síaccompagne Ègalement 

díaffects nÈgatifs ‡ líÈgard des parents (animositÈ, colËre, etc.), díun faible bien-Ítre et díun 

Ètat Èmotionnel nÈgatif (e.g., estime de soi contingente, anxiÈtÈ, honte ou culpabilitÈ). 

Dans les chapitres qui suivent nous tenterons, dans un premier temps, díapporter 

quelques ÈlÈments de rÈponse sur líÈvolution 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 compÈtence scolaire en tenant 

compte du soutien conditionnel enseignant (objectif 2). Ces deux objectifs nÈcessitent de 

mettre en place un instrument de mesure du soutien conditionnel parental et enseignant et de 

valider ses qualitÈs psychomÈtriques. Ce sera prÈcisÈment líobjet de la premiËre section du 

chapitre suivant.  

!

!
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CHAPITRE 2. MESURE ET …VOLUTION TEMPORELLE DU 

SOUTIEN CONDITIONNEL PARENTAL ET ENSEIGNANT 

LORS DE LA TRANSITION PRIMAIRE SECONDAIRE  

La seconde section de ce chapitre, sera consacrÈe au premier objectif de cette thËse : 

líÈtude de líÈvolution du soutien conditionnel parental et enseignant lors de la transition entre 

le primaire et le secondaire. Pour atteindre cet objectif, il nous faut disposer díun instrument 

permettant de mesurer ce type de soutien. Ce sera la visÈe de la premiËre section de ce 

chapitre qui a pour but de vÈrifier la structure sous-jacente de líÈchelle mise en place et ses 

qualitÈs psychomÈtriques pour nos Èchantillons. Nous prÈsenterons une sÈrie de trois Ètudes 

rÈalisÈes chez des ÈlËves en fin de primaire et dÈbut de secondaire. Les Èchantillons dont nous 

disposons comprennent de nombreux ÈlËves en commun (cf. Tableau 1, page 14, Èchantillon 

A1, A2 et A3) ; la plupart díentre eux faisait partie díune Ètude longitudinale dans laquelle ils 

Ètaient interrogÈs ‡ trois reprises tous les huit mois du CM2 ‡ la 6Ëme. Aussi cette sÈrie 

díÈtudes nía pas pour but la gÈnÈralisation díun outil mais vise, plus modestement, ‡ síassurer 

de disposer de mesures du soutien conditionnel parental et enseignant fiables pour la suite de 

cette thËse. La premiËre Ètude síattachera ‡ examiner la structure sous-jacente de líÈchelle 

chez des ÈlËves en dÈbut de CM2. Líobjectif de la seconde sera de confirmer cette structure 

chez ces mÍmes ÈlËves en fin de CM2. Enfin, líentrÈe en 6Ëme síaccompagnant díune 

multiplication des enseignants rÈfÈrents, líÈchelle de soutien conditionnel enseignant a ÈtÈ 

adaptÈe ‡ ce nouvel environnement. Dans la troisiËme Ètude, nous vÈrifierons donc la 

structure de líinstrument chez des ÈlËves de 6Ëme. La seconde section de ce chapitre aura pour 

but díÈtudier líÈvolution de la perception du soutien conditionnel parental et enseignant chez 

des ÈlËves du CM2 ‡ la 6Ëme (Ètude 4). Nous nous attacherons ‡ examiner si tous les ÈlËves 

suivent la mÍme Èvolution et dans quelle mesure les ÈlËves díune mÍme classe partagent la 

mÍme perception du soutien conditionnel enseignant.  

A. LA MESURE DU SOUTIEN CONDITIONNEL PARENTAL ET 

ENSEIGNANT

Le soutien conditionnel, nous líavons vu dans le chapitre prÈcÈdent, est dÈfini comme 

un soutien perÁu uniquement lorsque líenfant atteint les exigences fixÈes par son entourage 
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(Harter, 1999). La perception díun tel soutien est nÈfaste pour le bien-Ítre de líenfant. Il 

affaiblit líestime de soi, la motivation intrinsËque et participe ‡ dÈvelopper líanxiÈtÈ, le 

sentiment de dÈpression pour ne citer que quelques exemples (Bouffard et al., 2015 ; Harter et 

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

Historiquement ce type de soutien a díabord ÈtÈ considÈrÈ pour Èvaluer la qualitÈ de la 

relation entre le patient et son thÈrapeute (Rogers, 1959). Une des premiËres mesures de ce 

soutien conditionnel apparait dans le Barrett-Lennard Relationship Inventory (BLRI"; Barrett-

Lennard, 1962). Cet instrument mesure líempathie, la congruence, la volontÈ de se livrer mais 

aussi le niveau et líinconditionnalitÈ du soutien, ÈlÈments importants de la relation entre le 

patient et son thÈrapeute. 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 díune 

autre forme de soutien, le soutien conditionnel, pour Ètudier la qualitÈ des relations entre les 

enfants, leurs parents et leurs pairs. Harter et Robinson (1988) vont ainsi dÈvelopper le Social 

Support Questionnaire. Cet instrument apprÈhende deux dimensions du soutien des parents et 

des pairs : la disponibilitÈ du soutien et líaspect (in)conditionnel de celui-ci. La deuxiËme 

partie de líÈchelle mesure si les enfants ont líimpression díÍtre aimÈs uniquement síils 

rÈussissent 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 pËres et des mËres dans des domaines spÈcifiques : scolaire, prosocial, sportif 

et contrÙle des Èmotions. A notre connaissance, la seule Èchelle de perception de soutien 

conditionnel parental en langue franÁaise est celle produite par líUnitÈ de Recherche sur 

líAffectivitÈ, la Motivation et líApprentissage Scolaires (URAMAS) de líUniversitÈ du 

QuÈbec ‡ MontrÈal ‡ partir du Social Support Questionnaire díHarter et Robinson (1988). En 

ce qui concerne le soutien conditionnel enseignant aucun instrument en langue franÁaise 

níÈtait disponible. Dans cette thËse, nous avons donc repris líÈchelle francophone ÈlaborÈe par 

líURAMAS et líavons complÈtÈe avec des ÈnoncÈs portant sur la perception du soutien 

conditionnel de líenseignant. 

I. …TUDE 1 

La visÈe de cette premiËre Ètude est díexaminer la structure factorielle de líÈchelle de 

perception du soutien conditionnel des adultes significatifs chez des ÈlËves de CM2. Les 

parents et líenseignant sont deux sources importantes de soutien pour les ÈlËves de cet ‚ge (cf. 
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chapitre 1). Líenfant perÁoit-il ces deux sources comme une entitÈ unique (i.e., une catÈgorie 

díadultes significatifs) ou comme deux sources distinctes ? Sur ce point les recherches ont 

montrÈ que les enfants pouvaient percevoir des degrÈs de soutien diffÈrents selon les sources 

(Bokhorst et al., 2010) et que les corrÈlations entre le soutien perÁu de ces deux sources 

Ètaient modÈrÈes (e.g., Ahmed et al., 2010 ; Danielsen et al., 2009 ; Wentzel, 1998). Díautres 

Ètudes ont rapportÈ que le soutien des parents et celui des enseignants níÈtaient pas liÈs aux 

mÍmes variables motivationnelles (Wentzel, 1998). Ces rÈsultats nous conduisent ‡ penser 

quíenseignants et parents sont bien deux sources distinctes de soutien quíil nous faut prendre 

en compte dans líÈlaboration díune Èchelle de perception du soutien conditionnel des adultes 

significatifs. Aussi, nous supposons líexistence de deux facteurs, líun reprÈsentant le soutien 

conditionnel parental perÁu et líautre reprÈsentant le soutien conditionnel enseignant perÁu. 

1. MÈthodologie 

1.1. Participants  

LíÈchantillon A1 (cf. Tableau 1, page 14) comprend 631 ÈlËves (293 filles et 338 

garÁons) scolarisÈs dans 16 Ècoles (33 classes) de la rÈgion RhÙne-Alpes. Ils Ètaient ‚gÈs en 

moyenne de 10.2 ans (# = 0.92). Dans 26.1% des cas les pËres de ces ÈlËves Ètaient des cadres 

ou occupaient une profession supÈrieure, 5.1% Ètaient artisans ou commerÁants, 11.6% 

occupaient une profession intermÈdiaire, 14.3% Ètaient employÈs, 24.6% ouvriers et 0.2% 

Ètaient agriculteurs. Dans 18.2% des cas, les pËres Ètaient sans profession, retraitÈs ou 

líinformation sur leur statut níÈtait pas disponible. Les autorisations des Inspecteurs de 

lí…ducation Nationale, des directeurs díÈtablissements, des enseignants et des parents ont ÈtÈ 

obtenues. 

1.2. MatÈriel 

Les ÈnoncÈs de líÈchelle du soutien conditionnel parental sont extraits de líinstrument 

de mesure utilisÈ par líÈquipe de recherche URAMAS de líUniversitÈ du QuÈbec ‡ MontrÈal, 

eux-mÍmes inspirÈs du Social Support Questionnaire díHarter et Robinson (1988). Certains 

ÈnoncÈs ont ÈtÈ reformulÈs de maniËre ‡ mettre líaccent sur líatteinte des exigences parentales 

dans le domaine scolaire (e.g., je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis 

pas ‡ líÈcole). Huit ÈnoncÈs identiques ont ÈtÈ ajoutÈs en remplaÁant la mention parents par 

enseignant. La liste complËte des ÈnoncÈs est prÈsentÈe dans le Tableau 3. Les ÈlËves devaient 
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indiquer ‡ quel point les ÈnoncÈs Ècrits Ètaient vrais pour eux sur une Èchelle en quatre points 

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

Tableau 3. Liste des ÈnoncÈs de líÈchelle initiale du soutien conditionnel perÁu 

LibellÈ des ÈnoncÈs NumÈro

Soutien conditionnel parental perÁu 

Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours mieux pour Ítre fiers de moi. P1 

Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes parents. P2 

Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je rÈussis ‡ líÈcole. P3 

Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis moins bien quíils líespÈraient. P4 

Jíai des parents qui míaident seulement síils sont díaccord avec ce que jíai choisi de faire. P5 

Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je fais des erreurs ‡ líÈcole.  P6 

Jíai des parents qui míacceptent seulement si je me comporte comme ils le souhaitent.  P7 

Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis pas ‡ líÈcole. P8 

Soutien conditionnel enseignant perÁu 

Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse toujours mieux pour Ítre fier de moi. E1 

Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mon enseignant. E2 

Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi si je rÈussis ‡ líÈcole. E3 

Je sens que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis moins bien quíil líespÈrait. E4 

Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est díaccord avec ce que jíai choisi de faire. E5 

Je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand je fais des erreurs ‡ líÈcole.  E6 

Jíai un enseignant qui míaccepte seulement si je me comporte comme il le souhaite. E7 

Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque je ne rÈussis pas ‡ líÈcole. E8 

1.3. ProcÈdure 

Les ÈlËves ont ÈtÈ invitÈs ‡ rÈpondre ‡ líÈchelle lors de sessions collectives tenues 

durant les heures rÈguliËres de classe. Les ÈnoncÈs du soutien conditionnel Ètaient prÈsentÈs 

aux ÈlËves parmi 53 autres ÈnoncÈs mesurant díautres dimensions comme líanxiÈtÈ 

díÈvaluation, la sensibilitÈ ‡ líerreur, la dÈsapprobation parentale ou enseignante, 

líinsatisfaction parentale ou enseignante envers le travail scolaire, le sentiment de contrÙler sa 

rÈussite, líautorÈgulation, la motivation et la perception de compÈtence scolaire (le 

questionnaire complet est disponible en annexes 1 et 2, pages 202 et 208). Les ÈlËves Ètaient 

informÈs du caractËre confidentiel de líÈtude. Ils Ètaient Ègalement avisÈs du fait que le 
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questionnaire níÈtait pas un examen et quíil níy avait ni de bonnes, ni de mauvaises rÈponses ; 

líimportant Ètant quíils donnent sincËrement leur avis. Un exemple Ètait proposÈ au tableau et 

chaque ÈnoncÈ Ètait lu ‡ voix haute afin díÈviter tout problËme de dÈcodage. 

2. RÈsultats  

Líanalyse factorielle permet de dÈterminer le nombre de dimensions (facteurs latents) 

prÈsentes dans une Èchelle de mesure. Parmi les diffÈrentes mÈthodes díextraction des 

facteurs, Bourque, Poulin et Cleaver (2006) en distinguent deux. Les mÈthodes díextraction 

par facteurs communs ou analyse factorielle exploratoire (e.g., maximum de vraisemblance, 

factorisation en axes principaux) et les modËles de composantes ou analyse en composantes 

principales. Les premiËres ont pour but díattribuer de la variance ‡ chaque facteur latent et 

díidentifier le nombre de ces facteurs et de leur attribuer des ÈnoncÈs. Les deuxiËmes ont pour 

objectif de rÈduire le nombre díÈnoncÈs afin que líÈchelle soit la plus parcimonieuse possible.

Dans cette premiËre phase de la validation de líÈchelle de soutien conditionnel perÁu, 

nous avons utilisÈ ces deux mÈthodes. Nous avons tout díabord conduit une analyse 

factorielle exploratoire dans le but díÈtudier la structure sous-jacente de líÈchelle. Nos 

donnÈes ne respectant pas líhypothËse de normalitÈ de la distribution multivariÈe des 

ÈnoncÈs [le test de Mardia (M = 41.78) pour le Kurtosis multivariÈ est supÈrieur au seuil de 5 

(Bentler, 2005)], nous avons utilisÈ la factorisation en axes principaux comme mÈthode 

díextraction (cf. Bourque et al., 2006). Nous avons opÈrÈ une rotation oblique (promax) qui 

autorise la corrÈlation des facteurs entre eux (Field, 2009). Les rÈsultats de líanalyse (le 

lecteur intÈressÈ les trouvera en annexes 10 et 11, pages 230 et 231) rÈvËlent la prÈsence de 

trois facteurs. Cependant, certains ÈnoncÈs se rÈvÈlant problÈmatiques, soit de par leurs faibles 

saturations, soit de par leurs saturations croisÈes sur plusieurs facteurs, nous avons cherchÈ ‡ 

dÈterminer quels ÈnoncÈs pouvaient Ítre retirÈs de líÈchelle pour obtenir une structure plus 

discriminante et plus parcimonieuse. Dans cette dÈmarche nous avons appliquÈ une analyse en 

composantes principales (Bourque et al., 2006). 

Nos rÈsultats indiquent que le test de sphÈricitÈ de Bartlett, qui permet de tester si la 

matrice de corrÈlation inter-ÈnoncÈs est ou non semblable ‡ une matrice díidentitÈ (i.e., si les 

coefficients de corrÈlation sont trop proches de zÈro), est significatif ($á (120) = 2655.47, p < 

0.001) rÈvÈlant que les ÈnoncÈs mesurent bien quelque chose de commun. De plus, le 

dÈterminant (R = 0.009) qui permet de vÈrifier líabsence de colinÈaritÈ est supÈrieur ‡ la 

valeur critique de 0.00001 (Field, 2009). Nous avons Ègalement ÈtudiÈ les valeurs de Kaiser-
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Meyer-Oklin (KMO) pour vÈrifier líadÈquation de la solution factorielle. Selon Field (2009), 

plus la valeur est proche de 1, plus les patrons de relations sont compacts et líanalyse 

factorielle donne des facteurs distincts et fiables. Dans cette Ètude, le KMO global est de .87 

et celui pour chaque ÈnoncÈ est compris entre .81 et .91, ce qui reprÈsente des valeurs trËs 

acceptables. Enfin, líanalyse a ÈtÈ rÈalisÈe en spÈcifiant que chaque facteur devait avoir une 

valeur propre supÈrieure ‡ 1 (cf. Kaiser, 1960). Pour líÈtude des indices de saturation, nous 

avons suivi la recommandation de Graham, Guthrie et Thompson (2003) qui mettent en avant 

líimportance díexaminer, non seulement, la matrice des types ou matrice de configuration 

(pattern matrix), mais Ègalement, la matrice de structure (structure matrix)2. Par ailleurs, 

comme le recommande Field (2009) nous interprÈterons uniquement les saturations 

supÈrieures ‡ .40. Dans cette analyse, nous retrouvons les trois facteurs identifiÈs avec 

líanalyse 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 corrÈlÈs (r 

= .41). Le facteur 3 est Ègalement corrÈlÈ avec le facteur 1 (r = .43) et le facteur 2 (r = .34). 

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

!

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
2 Les coefficients de la matrice des types reprÈsentent la contribution unique de chaque variable pour chaque 
facteur. Ils síapparentent aux coefficients de rÈgression de la variable sur le facteur. Les coefficients de la 
matrice de structure reprÈsentent les corrÈlations entre chaque variable et chaque facteur (Bourque, Poulin, & 
Cleaver, 2006). 
3 La mÈthode díextraction níaffecte ni le nombre de facteurs, ni leur valeur propre. 
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Tableau 4. Saturations des ÈnoncÈs de líÈchelle de soutien conditionnel parental (P) et 
enseignant (E) sur trois facteurs (matrice des types) ñ 16 ÈnoncÈs 

…noncÈs Saturation

  Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 

Valeur propre  5.08 1.66 1.40 

P2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes 
parents  .76   

P1. Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours 
mieux pour Ítre fiers de moi  .73   

P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi 
si je rÈussis ‡ líÈcole .73   

E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi 
si je rÈussis ‡ líÈcole  .69   

E2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mon 
enseignant .68   

E1. Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse toujours 
mieux pour Ítre fier de moi .66   

E6. Je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand 
je fais des erreurs ‡ líÈcole  .79  

E4. Je sens que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis 
moins bien quíil líespÈrait  .74  

E8. Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque je ne 
rÈussis pas ‡ líÈcole  .69  

E5. Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est díaccord 
avec ce que jíai choisi de faire  .66  

E7. Jíai un enseignant qui míaccepte seulement si je me 
comporte comme il le souhaite  .41  

P5. Jíai des parents qui míaident seulement síils sont díaccord 
avec ce que jíai choisi de faire.    

P6. Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je 
fais des erreurs ‡ líÈcole   .82 

P4. Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis 
moins bien quíils líespÈraient    .81 

P8. Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis 
pas ‡ líÈcole   .63 

P7. Jíai des parents qui míacceptent seulement si je me comporte 
comme ils le souhaitent    

Note. Les saturations infÈrieures ‡ .40 níont pas ÈtÈ rapportÈes dans le tableau 
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Tableau 5. Saturations des ÈnoncÈs de líÈchelle de soutien conditionnel parental (P) et 
enseignant (E) sur trois facteurs (matrice de structure) ñ 16 ÈnoncÈs 

…noncÈs Saturation

  Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 

P2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes 
parents  .78  .48 

E2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mon 
enseignant  .75 .45  

P1. Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours 
mieux pour Ítre fiers de moi .75   

P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi 
si je rÈussis ‡ líÈcole  .72   

E1. Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse toujours 
mieux pour Ítre fier de moi. .68 .42  

E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi 
si je rÈussis ‡ líÈcole .56   

E4. Je sens que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis 
moins bien quíil líespÈrait  .76  

E6. Je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand 
je fais des erreurs ‡ líÈcole  .73  

E8. Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque je ne 
rÈussis pas ‡ líÈcole  .70  

E5. Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est díaccord 
avec ce que jíai choisi de faire  .65  

E7. Jíai un enseignant qui míaccepte seulement si je me 
comporte comme il le souhaite .50 .54  

P5. Jíai des parents qui míaident seulement síils sont díaccord 
avec ce que jíai choisi de faire  .46 .43 

P4. Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis 
moins bien quíils líespÈraient   .80 

P6. Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je 
fais des erreurs ‡ líÈcole    .74 

P8. Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis 
pas ‡ líÈcole .46  .71 

P7. Jíai des parents qui míacceptent seulement si je me comporte 
comme ils le souhaitent .50  .53 

Note. Les saturations infÈrieures ‡ .40 níont pas ÈtÈ rapportÈes dans le tableau 

Fort de ces premiers rÈsultats, nous avons pris la dÈcision de retirer les ÈnoncÈs P5, P7 

et E7 de líÈchelle. Plusieurs raisons sous-tendent ce choix. Líobservation de la matrice des 

types rÈvËle que les saturations sont trop faibles (infÈrieures ‡ .40) pour les ÈnoncÈs P5 et P7 

et ‡ la limite du seuil pour líÈnoncÈ E7. Líexamen de la matrice de structure montre 
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Ègalement que ces trois ÈnoncÈs prÈsentent des saturations croisÈes sur deux facteurs dont les 

coefficients sont trËs proches ; les diffÈrences de saturation sur les deux facteurs Ètant 

infÈrieures ‡ 0.05. Le Tableau 6 ci-dessous (matrice des types) et le Tableau 7 (matrice de 

structure) prÈsentent les rÈsultats de líanalyse lorsque ces trois ÈnoncÈs ont ÈtÈ supprimÈs. Le 

test de Bartlett est significatif ($á (120) = 2157.09, p < 0.01). De plus, le dÈterminant (R = 

0.02) est supÈrieur ‡ la valeur critique de 0.00001. Le KMO global est de .84 et celui pour 

chaque ÈnoncÈ 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 corrÈlÈs (r = .36). Le facteur 3 est Ègalement corrÈlÈ avec le facteur 1 (r = 

.39) et le facteur 2 (r = .31). La matrice des types (cf. Tableau 6) rÈvËle que tous les ÈnoncÈs 

ont une saturation unique sur un seul facteur. La matrice de structure (cf. Tableau 7) montre 

quelques saturations croisÈes mais les coefficients sont toujours bien plus ÈlevÈs sur une 

dimension que sur une autre. 
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Tableau 6. Saturations des ÈnoncÈs de líÈchelle de soutien conditionnel parental (P) et 
enseignant (E) sur trois facteurs (matrice des types) ñ 13 ÈnoncÈs 

…noncÈs Saturation

  Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 

Valeur propre  4.32 1.63 1.32 

P2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes 
parents  .76  

P1. Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours 
mieux pour Ítre fiers de moi  .75   

P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi 
si je rÈussis ‡ líÈcole .73   

E2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mon 
enseignant  .69   

E1. Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse toujours 
mieux pour Ítre fier de moi .67   

E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi 
si je rÈussis ‡ líÈcole .67   

E6. Je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand 
je fais des erreurs ‡ líÈcole  .79  

E4. Je sens que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis 
moins bien quíil líespÈrait  .75  

E8. Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque je ne 
rÈussis pas ‡ líÈcole  .71  

E5. Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est díaccord 
avec ce que jíai choisi de faire  .64  

P4. Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis 
moins bien quíils líespÈraient   .82 

P6. Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je 
fais des erreurs ‡ líÈcole   .82 

P8. Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis 
pas ‡ líÈcole   .60 

Note. Les saturations infÈrieures ‡ .40 níont pas ÈtÈ rapportÈes dans le tableau 
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Tableau 7. Saturations des ÈnoncÈs de líÈchelle de soutien conditionnel parental (P) et 
enseignant (E) sur trois facteurs (matrice de structure) ñ 13 ÈnoncÈs 

…noncÈs Saturation

  Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 

P2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes 
parents  .79  .45 

P1. Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours 
mieux pour Ítre fiers de moi  .76   

E2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mon 
enseignant .76 .45  

P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi 
si je rÈussis ‡ líÈcole  .73   

E1. Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse toujours 
mieux pour Ítre fier de moi .69 .41  

E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi 
si je rÈussis ‡ líÈcole .56   

E4. Je sens que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis 
moins bien quíil líespÈrait  .78  

E6. Je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand 
je fais des erreurs ‡ líÈcole  .76  

E8. Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque je ne 
rÈussis pas ‡ líÈcole  72  

E5. Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est díaccord 
avec ce que jíai choisi de faire  .63  

P4. Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis 
moins bien quíils líespÈraient   .82 

P6. Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je 
fais des erreurs ‡ líÈcole   .77 

P8. Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis 
pas ‡ líÈcole .47  .70 

Note. Les saturations infÈrieures ‡ .40 níont pas ÈtÈ rapportÈes dans le tableau 

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

enseignant) ne suffit pas ‡ expliquer les diffÈrentes dimensions rÈvÈlÈes par les analyses. La 

premiËre dimension est composÈe díÈnoncÈs mesurant le soutien conditionnel enseignant et 

parental perÁu par les ÈlËves. Elle reflËte líopinion et la satisfaction que portent sur eux les 

adultes lorsquíils se conforment aux normes parentales et enseignantes (e.g., mon enseignant 

a une meilleure opinion de moi si je rÈussis ; je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour 
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satisfaire mon enseignant/mes parents). Nous nommerons cette dimension ´ soutien 

conditionnel díestimeª. Sur cette dimension, les enfants ne semblent pas distinguer les deux 

sources de soutien. Les ÈnoncÈs qui saturent sur la deuxiËme dimension mettent en avant la 

conditionnalitÈ de líamour, de líaffection et de líattention ressentis des enseignants (e.g., je 

sens que mon enseignant míaime moins siÖ ; je pense que mon enseignant me fait la tÍte 

siÖ). Cette dimension fait ainsi Ètat du retrait díaffection et de líattention lorsque líenfant ne 

rÈussit pas ‡ líÈcole ou ne se comporte pas comme son enseignant le souhaite. Nous 

qualifierons cette dimension de ´ soutien conditionnel Èmotionnel nÈgatif enseignant ª. Le 

troisiËme facteur est composÈ díÈnoncÈs semblables ‡ la seconde dimension mais concerne la 

conditionnalitÈ de líamour et líaffection ressentis des parents. Cette dimension síintitulera 

´ soutien conditionnel Èmotionnel nÈgatif parentalª 4. 

II. DISCUSSION INTERM…DIAIRE

Les trois dimensions observÈes dans cette Èchelle font Ècho ‡ deux des trois aspects de la 

dÈfinition classique du soutien social de Cobb (1976) : le fait de se sentir aimÈ et protÈgÈ par 

une source adulte identifiÈe (parents ou enseignant) est clairement associÈ aux deuxiËme et 

troisiËme dimensions et renvoie ‡ deux formes de soutien conditionnel Èmotionnel propre ‡ 

chacune des sources alors que celui de se sentir estimÈ et valorisÈ par une source adulte 

gÈnÈralisÈe (parents et enseignants) est recouvert par notre premiËre dimension et rÈfËre au 

soutien conditionnel díestime. Concernant ce dernier, les rÈsultats suggËrent que les enfants 

ne distinguent pas la source du soutien (i.e., parents vs. enseignant). Cet aspect indiffÈrenciÈ 

de la source laisse ‡ penser que les enfants perÁoivent que la valeur qui leur est accordÈe leur 

serait transmise de la mÍme maniËre, en fonction de normes sociales de rÈussite et de 

comportement partagÈes par les parents et les enseignants. En revanche, la perception díune 

relation conditionnelle affective est bien distinguÈe selon les sources de soutien. La place de 

líaffection dans la relation avec les enfants, níest sans doute pas la mÍme pour les parents et 

les enseignants. Les parents en tant que premiËres figures díattachement et donneurs de soin, 

expriment vraisemblablement leur affection de maniËre diffÈrente des enseignants conduisant 

les ÈlËves ‡ distinguer les relations affectives quíils entretiennent avec leurs parents de celles 

quíils entretiennent avec leur enseignant. A la suite de cette Ètude exploratoire et pour 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
4 Afin díallÈger la lecture, dans la suite de cette thËse nous utiliserons le terme ´ soutien conditionnel Èmotionnel 
enseignant ª ou de ´ soutien conditionnel Èmotionnel parental ª 
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confirmer cette structure tridimensionnelle, nous avons rÈalisÈ dans líÈtude suivante une 

analyse factorielle confirmatoire.  

III. …TUDE 2 

1. MÈthodologie 

1.1. Participants 

LíÈchantillon est composÈ de 500 ÈlËves de CM2 dont 236 filles et 264 garÁons 

(Èchantillon A2, cf. Tableau 1, page 14) et 95% díentre eux Ètaient prÈsents dans líÈchantillon 

utilisÈ dans líÈtude 1 rÈalisÈe huit mois plus tÙt. Ils Ètaient scolarisÈs dans 14 Ècoles (27 

classes) et Ètaient ‚gÈs de 10.8 ans (# = 0.79). Concernant la catÈgorie socioprofessionnelle 

des pËres, les informations Ètaient quasi-identiques ‡ celles de líÈtude 1. 

1.2. MatÈriel et procÈdure 

LíÈchelle utilisÈe pour mesurer le soutien conditionnel parental et enseignant perÁu est 

identique ‡ celle de líÈtude prÈcÈdente ‡ líexception des ÈnoncÈs P5 et P7 et E7 qui ont ÈtÈ 

retirÈs des analyses. Le recueil des rÈponses ‡ líÈchelle síest dÈroulÈ dans les mÍmes 

conditions que líÈtude prÈcÈdente. 

2. RÈsultats 

Avant de rÈaliser líanalyse factorielle confirmatoire, la prÈsence de donnÈes aberrantes 

multivariÈes (i.e., les individus ayant un score extrÍme sur plusieurs variables) a ÈtÈ vÈrifiÈe 

en examinant les distances de Mahalanobis au carrÈ et aucune nía ÈtÈ dÈtectÈe. La normalitÈ 

de la distribution a ÈtÈ vÈrifiÈe pour chaque ÈnoncÈ. Les analyses factorielles confirmatoires 

Ètant basÈes sur les analyses des structures de covariance, il Ètait nÈcessaire de vÈrifier 

quíaucune valeur de Kurtosis ne soit trop ÈlevÈe (Byrne, 2001). Ici, aucun des ÈnoncÈs ne 

prÈsente une valeur de Kurtosis supÈrieure au seuil limite fixÈ ‡ 7 (Ibid.). Cependant, la valeur 

du test de Mardia (M = 30.26), qui reprÈsente líestimation du Kurtosis multivariÈ standardisÈ 

est supÈrieure ‡ la valeur de rÈfÈrence de 5 (Bentler, 2005 ; Byrne, 2001). Aussi, si pris 

indÈpendamment les uns des autres, les ÈnoncÈs ne prÈsentent pas un aplatissement trop 

important, ils prÈsentent une distribution multivariÈe non normale. Cela nous a conduit ‡ 

utiliser la mÈthode díestimation robuste de Satorra-Bentler (Satorra & Bentler, 1994). Cette 

mÈthode incorpore une correction díÈchelle pour les statistiques du Khiá (S-B$á) quand 
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líhypothËse de distribution normale níest pas respectÈe. Les calculs prennent en compte le 

modËle, la mÈthode díestimation et les valeurs de Kurtosis de líÈchantillon (Byrne, 2001). Le 

S-B$á est considÈrÈ comme le test statistique le plus fiable pour Èvaluer la moyenne et la 

covariance de la structure du modËle dans des conditions variÈes de distribution et de taille 

díÈchantillon (Ibid.). Nous avons relevÈ les valeurs du Khiá (S-B$á) et du Khiá corrigÈ (S-

B$á/ddl). Afin de conclure ‡ une bonne adÈquation entre nos donnÈes et notre modËle, le Khiá 

doit Ítre non significatif. Notons cependant que líindice du Khiá soulËve certains problËmes 

comme, par exemple, le fait que sa valeur soit souvent ÈlevÈe et significative pour les grands 

Èchantillons (Byrne, 2001 ; Wheaton, 1987). Le Khiá corrigÈ devrait Ítre infÈrieur ‡ 2 ou 3 

mÍme si certains auteurs prÈconisent de prendre la valeur de 5 comme seuil maximum 

(Schumacker & Lomax, 2004). Cíest notamment cette absence de seuil clair qui a conduit 

Kline ‡ dÈconseiller líinterprÈtation de cet indice, argumentant quíil y a peu de fondement 

logique ou statistique ‡ son utilisation (cf. Kline, 2011). Pour autant, líusage de cet indice est 

conforme aux normes en vigueur dans la littÈrature. Pour cette raison, nous mentionnerons 

cette information dans nos analyses subsÈquentes. Nous avons Ègalement considÈrÈ les 

indices suivants (Byrne, 2001 ; Kline, 2011 ; McDonald & Ho, 2002) : líindice de 

correspondance comparÈ (CFI), líindice de Tucker-Lewis, (TLI), líindice de la qualitÈ 

díajustement (GFI, Goodness of Fit Index), l'erreur quadratique moyenne de l'approximation 

(RMSEA) et la racine carrÈe moyenne des rÈsidus standardisÈs (SRMR, Standardized Root 

Mean Residual). Rappelons que les indices CFI, TLI et GFI sont considÈrÈs comme 

acceptables síil sont supÈrieurs ‡ .90 et excellents síils sont supÈrieurs ‡ .95 (Byrne, 2001). Le 

RMSEA est considÈrÈ comme bon síil est infÈrieur ‡ .05 et acceptable síil est infÈrieur ‡ .08 

(McDonald & Ho, 2002). Quant ‡ la valeur recommandÈe pour le SRMR, elle doit Ítre 

infÈrieure ‡ .08 (Kline, 2011).  

La Figure 1 prÈsente le modËle, dÈterminÈ ‡ partir des rÈsultats de líÈtude 1, que nous 

souhaitons confirmer (modËle 2). Nous le testerons en regard du modËle premier envisagÈ, ‡ 

savoir un modËle bidimensionnel avec une dimension reprÈsentant le soutien conditionnel 

enseignant et une dimension reprÈsentant le soutien conditionnel parental (modËle 1). Le 

Tableau 8 (page 70) prÈsente les indices díajustement associÈs ‡ ces deux modËles. 
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Figure 1. ModËle tridimensionnel de la structure factorielle de líÈchelle de soutien 

conditionnel perÁu (modËle 2) 

Comme nous pouvons le voir dans le Tableau 8, le modËle 1, bidimensionnel, possËde 

des indices díajustement insatisfaisants et infÈrieurs ‡ ceux du modËle tridimensionnel 

(modËle 2), ce qui confirme que ce dernier rend mieux compte de la structure de notre Èchelle. 

Toutefois, le modËle tridimensionnel prÈsente deux indices díajustement insatisfaisants (CFI 

et TLI) et un RMSEA limite (cf. Tableau 8). ¿ partir des indices de modification proposÈs, 

nous avons dÈcidÈ, dans un troisiËme modËle, de corrÈler les erreurs de certains ÈnoncÈs. 

CorrÈler les erreurs de certains ÈnoncÈs suppose que ces ÈnoncÈs partagent des 

caractÈristiques communes, autres que celles spÈcifiÈes dans le modËle. Kenny, Kashy et 

Bolger (1998) proposent plusieurs rËgles ‡ respecter pour corrÈler des erreurs dans des 

modËles de mesure. Parmi celles-ci, Kline (2011) en rapporte trois principales. La premiËre 

stipule que pour chaque facteur au moins une des deux rËgles suivantes soit respectÈe : (1) il y 

a au moins trois indicateurs dont les erreurs ne sont pas intercorrÈlÈes, ou (2) il y a deux 

indicateurs dont les erreurs ne sont pas intercorrÈlÈes et soit (a) les erreurs des deux 

indicateurs ne sont pas corrÈlÈes avec un terme díerreur sur un troisiËme facteur diffÈrent soit 

(b) une contrainte díÈgalitÈ est imposÈe sur la saturation des deux indicateurs. Selon la 
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deuxiËme rËgle, pour chaque paire de facteurs il y a au moins deux indicateurs ; un 

appartenant ‡ chaque facteur pour lequel les termes díerreurs ne sont pas corrÈlÈs. Enfin, la 

troisiËme rËgle Ènonce que pour chaque indicateur, il y existe au moins un autre indicateur 

(pas nÈcessairement sur le mÍme facteur) avec lequel le terme díerreur níest pas corrÈlÈ. Nous 

avons ajoutÈ quatre liens de covariance entre les erreurs des ÈnoncÈs P2-E1 ; P3-E1 ; P3-E3 et 

E2-E4 (pour le libellÈ des ÈnoncÈs, cf. Tableau 3, page 58) en vÈrifiant que ces rËgles Ètaient 

respectÈes. Ce troisiËme modËle (cf. Tableau 8) prÈsente des indices díajustement qui varient 

de trËs bons (CFI, GFI, SRMR) ‡ acceptables (TLI, RMSEA).  

Tableau 8. Indice díajustement des modËles1, 2, et 3 

 S-B$á S-B$á/ddl CFI TLI GFI RMSEA SRMR 

ModËle 1 
(bidimensionnel) 

537.83** 8.40 .76 .73 .81 
0.12 

[0.11 ; 0.13]
0.09 

ModËle 2 262.18** 4.23 .88 .85 .97 
0.08  

[.07 ; .09] 
0.06 

ModËle 3 186.31** 3.21 .95 .90 .98 
0.07 

[0.06 ; 0.08]
0.06 

Note. ** p < 0.01 

Le modËle final (modËle 3) síajustant mieux aux donnÈes que le prÈcÈdent (modËle 2), 

nous retiendrons ce troisiËme modËle. Il confirme que la perception du soutien conditionnel 

enseignant et parental perÁu se structure ici en trois dimensions. La premiËre est constituÈe 

díun soutien conditionnel díestime. Ce type de soutien rÈfËre ‡ la perception des enfants que 

leurs parents ou leur enseignant les estiment et les valorisent uniquement síils atteignent leurs 

exigences en termes de comportement et de rÈussite scolaire. La deuxiËme renvoie ‡ leur 

perception que líamour et líaffection de leur enseignant dÈpendent de leur rÈussite ou de leur 

comportement ‡ líÈcole et la troisiËme ‡ leur perception que líamour et líaffection de leurs 

parents dÈpendent de leur rÈussite ou de leur comportement ‡ líÈcole. 

Les indices de consistance interne (% de Cronbach) pour chaque dimension du soutien 

conditionnel perÁu sont satisfaisants pour le soutien conditionnel díestime (% = 0.79), le 

soutien conditionnel Èmotionnel parental (% = 0.67) et le soutien conditionnel Èmotionnel 

enseignant (% = 0.80). 
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En somme, ces deux premiËres Ètudes ont montrÈ que le soutien conditionnel parental 

et enseignant est perÁu, par les ÈlËves du primaire, comme Ètant tridimensionnel. Les ÈlËves, 

en CM2, seraient capables de diffÈrencier le versant Èmotionnel du soutien conditionnel du 

versant díestime. La dimension du soutien díestime níest pas diffÈrenciÈe en fonction de la 

source laissant entendre que parents et enseignants accorderaient de la valeur aux enfants en 

fonction de normes partagÈes qui síexprimeraient probablement de la mÍme maniËre. En 

revanche, líaffection níaurait pas la mÍme importance dans la relation enfant/parents et 

enfant/enseignant. 

 Dans cette thËse, nous avons Ègalement interrogÈ des ÈlËves de 6Ëme. Cela nous a 

conduits ‡ modifier la formulation des ÈnoncÈs mesurant le soutien conditionnel enseignant. 

En effet, líentrÈe en 6Ëme síaccompagne díune multiplication des enseignants, ce qui permet 

aux ÈlËves de nouer des relations avec plusieurs díentres eux. Dans líobjectif de toujours 

mesurer le soutien conditionnel des adultes importants pour líenfant, nous avons choisi de 

remplacer, dans chaque ÈnoncÈ, la mention ´ mon enseignant ª par ´ líenseignant qui compte 

le plus pour moi ª. Ce changement de formulation rend essentielle la validation de cette 

Èchelle chez ce public. Le but de líÈtude suivante sera donc de confirmer que la structure 

tridimensionnelle observÈe chez les ÈlËves du primaire est Ègalement adÈquate pour rendre 

compte de la mesure du soutien conditionnel perÁu lorsque les ÈlËves sont au collËge. 

IV. …TUDE 3 

1. MÈthodologie 

1.1. Participants 

433 ÈlËves de 6Ëme ont participÈ ‡ ce dernier recueil de donnÈes. LíÈchantillon (A3, cf. 

Tableau 1, page 14) Ètait composÈ de 223 filles et 210 garÁons ‚gÈs en moyenne de 11.4 ans 

(# = 0.47). Les ÈlËves Ètaient scolarisÈs dans 14 collËges et Ètaient rÈpartis dans 56 classes. 

Les pËres de ces ÈlËves Ètaient pour 5.3% des artisans-commerÁants, 23.7% des cadres, 13.6% 

avaient des professions intermÈdiaires, 13.6% Ètaient employÈs et 7% ouvriers. Ils Ètaient 

pour 16.8% díentre eux sans profession, retraitÈs ou líinformation sur leur statut níÈtait pas 

disponible. La moitiÈ des ÈlËves (51.7%) avaient ÈtÈ interrogÈs dans líÈtude 1 tenue 16 mois 

plus tÙt et 53% dans líÈtude 2 tenue 8 mois plus tÙt.  
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1.2. MatÈriel et procÈdure 

LíÈchelle de soutien conditionnel perÁu Ètait identique ‡ celle de líÈtude 2 ‡ ceci prËs 

que les ÈnoncÈs mesurant le soutien conditionnel enseignant ont lÈgËrement ÈtÈ adaptÈs pour 

correspondre au fonctionnement des classes de 6Ëme. Nous avons remplacÈ líexpression ´ mon 

enseignant ª par la suivante ´ líenseignant qui compte le plus pour moiª dans chaque ÈnoncÈ. 

Un exemple díÈnoncÈ Ètait ´ Je pense que líenseignant qui compte le plus pour moi me fait la 

tÍte lorsque je ne rÈussis pas ‡ líÈcole ª. Avant de dÈbuter la lecture du questionnaire, nous 

demandions aux ÈlËves de rÈflÈchir ‡ líenseignant qui comptait le plus pour eux ou qui Ètait le 

plus important ‡ leur yeux. Nous leur demandions de rÈpondre aux questions en se rÈfÈrant 

toujours ‡ ce mÍme enseignant. 

2. RÈsultats 

Une analyse confirmatoire robuste (mÈthode díestimation de Satorra-Bentler) a ÈtÈ 

rÈalisÈe en modÈlisant une structure identique ‡ celle du modËle 3 de líÈtude prÈcÈdente. Les 

indices díajustement du modËle chez les ÈlËves de 6Ëme sont bons (S-B$á = 117.02 ; S-B$á/ddl

= 2.02 ; CFI = .95 ; TLI = .93 ; GFI = .98 ; RMSEA = 0.05 [0.04 ; 0.06] ; SRMR = 0.04). Les 

rÈsultats soutiennent clairement le modËle tridimensionnel du soutien conditionnel parental et 

enseignant. Les indices de cohÈrence interne pour le soutien conditionnel díestime perÁu (% = 

0.81), pour le soutien conditionnel Èmotionnel parental perÁu (% = 0.70) et pour le soutien 

conditionnel Èmotionnel enseignant perÁu (% = 0.68) sont Ègalement satisfaisants. 

V. DISCUSSION DES …TUDES 1 ¿ 3 

Líobjectif gÈnÈral de cette sÈrie díÈtudes Ètait de tester la validitÈ díun instrument 

destinÈ ‡ apprÈhender la perception du soutien conditionnel parental et enseignant chez les 

ÈlËves díÈcole primaire et de collËge. Contrairement ‡ nos attentes, la prise en compte de la 

source de soutien (parents et enseignant) ne permet pas díexpliquer totalement la structure de 

líinstrument adaptÈ de líÈchelle dÈveloppÈe par líÈquipe de recherche URAMAS. Trois 

facteurs ressortent clairement. Le premier correspond ‡ ce que nous avons dÈfini comme la 

perception díun soutien conditionnel díestime. Il rÈfËre au fait que les enfants perÁoivent que 

líopinion et la valorisation de leurs parents et enseignants dÈpendent de leur conformitÈ aux 

normes et au modËle de la rÈussite scolaire (e.g., je pense que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole 

pour satisfaire mon enseignant ;!je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si 
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je rÈussis ‡ líÈcole). En líoccurrence, les enfants que nous avons interrogÈs ne semblent pas 

distinguer ce soutien conditionnel díestime quíil Èmane de leurs parents ou de leur enseignant. 

Nous supposons que la mise en avant de la rÈussite scolaire est une valeur partagÈe par 

parents et enseignants. Líestime qui accompagne une bonne note pourrait alors Ítre transmise 

de la mÍme maniËre par les parents ou les enseignants, au travers, par exemple, de feedback 

du type ´ cíest bien, puisque tu as rÈussi je suis content de toi ª. Les deux autres facteurs 

concernent la dimension Èmotionnelle, qui rend compte du retrait de líaffection (e.g., je sens 

que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis moins bien quíil líespÈrait) et de 

líattention (e.g., je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand je fais des erreurs 

‡ líÈcole) lorsque líenfant ne rÈussit pas ‡ líÈcole. Concernant cette dimension, les enfants 

semblent bien distinguer les deux sources de soutien. MÍme si les enseignants ont pour 

mission de tenir compte de la dimension affective de leur relation avec leurs ÈlËves 

(MENESR, 2013), il est vraisemblable que, dans la trËs grande majoritÈ des cas, cette relation 

affective níait pas la mÍme importance aux yeux des ÈlËves que celle entretenue avec leurs 

parents. Si les enseignants sont avant tout responsables díune transmission de savoirs, les 

parents sont pour leur part des donneurs de soins et des figures díattachement premiËres (cf. 

chapitre 1). Cette diffÈrence de statut sur le plan affectif est bien mise en valeur par les 

dimensions Èmergeant de líanalyse factorielle de notre Èchelle. 

Plusieurs auteurs voient le soutien díestime comme une forme de soutien social. Pour 

certains, il est intÈgrÈ ‡ la dimension Èvaluative du soutien (cf. Malecki & Demaray, 2003) 

alors que pour díautres il se rapproche de la dimension Èmotionnelle (e.g., Cohen & Wills, 

1985 ; ÷stberg & Lennartsson, 2007 ; Semmer et al., 2008 ; Wills & Shinar, 2000). 

Concernant le soutien conditionnel, Israeli-Halevi, Assor et Roth (2015) ont rapportÈ avoir 

ajoutÈ des ÈnoncÈs faisant clairement rÈfÈrence au soutien conditionnel díestime ‡ une Èchelle 

originale qui Ètait composÈe díÈnoncÈs portant sur la conditionnalitÈ du soutien Èmotionnel. 

Leurs rÈsultats ont rÈvÈlÈ que les enfants ne semblaient pas diffÈrencier le soutien 

conditionnel díestime du soutien conditionnel Èmotionnel. Ce rÈsultat va ‡ líencontre de ce 

que nous avons observÈ dans notre Ètude o˘ les enfants semblent bien diffÈrencier ces deux 

types de soutiens conditionnels. LíÈtude díIsraeli-Halevi et al. (2015) portait uniquement sur 

le soutien conditionnel maternel et a ÈtÈ rÈalisÈe chez des adolescents plus ‚gÈs que les jeunes 

ÈlËves de notre Èchantillon. Ces diffÈrences peuvent Ítre en cause dans la divergence de ces 

rÈsultats. Les rÈsultats de notre Ètude rejoignent toutefois la position díautres auteurs qui 

considËrent le soutien díestime comme une dimension du soutien ‡ part entiËre (e.g., Cobb, 
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1976 ; Furman & Buhrmester, 1985). Plusieurs Ètudes mettent en avant líimportance de 

clairement diffÈrencier les diffÈrents types de soutien, puisquíils seraient liÈs diffÈremment 

avec líadaptation scolaire et sociale des ÈlËves (cf. Leung et al., 2010 ; Malecki & Demaray, 

2003 ; Tennant et al., 2015). ¿ titre díexemple, plusieurs travaux rÈvËlent que si les ÈlËves 

accordent plus díimportance au soutien informationnel de la part de leur enseignant, seul le 

soutien Èmotionnel quíils perÁoivent chez celui-ci est liÈ ‡ des compÈtences sociales et 

scolaires rapportÈes par les enseignants (Malecki & Demaray, 2003). Leung et al. (2010) ont 

quant ‡ eux observÈ que le soutien Èmotionnel parental perÁu Ètait liÈ nÈgativement ‡ líanxiÈtÈ 

alors que le soutien informationnel perÁu líÈtait positivement. Enfin, Tennant et al. (2015) ont 

montrÈ que des quatre types de soutien enseignant perÁu (i.e., Èmotionnel, informationnel, 

instrumental et díÈvaluation), seul le soutien Èmotionnel Ètait liÈ ‡ des variables díadaptation 

scolaires telles que la rÈussite, les problËmes ‡ líÈcole, des problËmes intÈriorisÈs, 

líinattention, ou encore líhyperactivitÈ, etc. Ces Ètudes montrent non seulement líintÈrÍt de 

sÈparer les types de soutien, mais Ègalement de síintÈresser au soutien Èmotionnel qui semble 

avoir la plus grande influence pour líadaptation des ÈlËves. Cette Èchelle tridimensionnelle 

nous permettra de faire de mÍme et de vÈrifier si le soutien conditionnel díestime et 

Èmotionnel sont liÈs ‡ des aspects diffÈrents du fonctionnement et de líadaptation des ÈlËves.  

Cette sÈrie díÈtudes níavait pas pour but de gÈnÈraliser líÈchelle au-del‡ de notre 

Èchantillon (du CM2 ‡ la 6Ëme) mais bien de vÈrifier quíelle est adaptÈe pour les Ètudes 

subsÈquentes. Les participants Ètant issus díune Ètude longitudinale et nombre díentre eux 

Ètant communs aux diffÈrentes Ètudes, tester ‡ líavenir cette Èchelle dans des situations autres, 

sur díautres ÈlËves, de mÍme ‚ge ou dí‚ges diffÈrents, serait utile pour apprÈhender sa 

gÈnÈralisation. Quoi quíil en soit, cette Èchelle síest montrÈe assez robuste quant ‡ ses qualitÈs 

psychomÈtriques pour permettre, dans la suite de ce travail, de mesurer líinfluence du soutien 

conditionnel des parents et des enseignants chez les ÈlËves de notre Èchantillon. Sa structure 

tridimensionnelle permettra díÈtudier, dans le chapitre 4, líinfluence spÈcifique du soutien 

Èmotionnel et du soutien díestime, et díexaminer, pour la dimension Èmotionnelle, si le 

soutien conditionnel enseignant peut modÈrer líeffet du soutien conditionnel parental sur la 

perception de compÈtence scolaire. Cependant avant díaborder ce point, il nous faut apporter 

des rÈponses ‡ notre objectif premier portant sur líÈtude de líÈvolution du soutien conditionnel 

parental et enseignant entre la fin du primaire et le dÈbut du secondaire. 
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B. LE SOUTIEN CONDITIONNEL PER«U ET LA TRANSITION ENTRE 

LE PRIMAIRE ET SECONDAIRE

La qualitÈ de la relation entre líenfant et les adultes importants pour lui joue un rÙle 

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 ÈtÈ ‡ líorigine díun ensemble de 

recherches qui síest attachÈ ‡ Ètudier líÈvolution de la qualitÈ de cette relation dans le temps. 

Une question qui sous-tendait ces travaux Ètait de savoir si les relations entre líenfant et les 

adultes síamÈlioraient ou se dÈtÈrioraient ‡ mesure quíil grandit. Cíest dans la lignÈe de ces 

travaux que síinscrit cette quatriËme Ètude o˘ est examinÈe líÈvolution du soutien 

conditionnel entre la fin de líÈcole primaire et líentrÈe au secondaire, pÈriode que de 

nombreux psychologues tiennent pour importante dans le dÈveloppement et líÈquilibre des 

jeunes. Comme nous le verrons, les Ètudes sur cette question sont rares mais celles sur la 

qualitÈ des relations entre les adultes et les enfants apprÈhendÈe principalement par les 

niveaux de conflit, de soutien et de chaleur sont plus nombreuses. Gardant bien ‡ líesprit le 

fait que le soutien conditionnel ne puisse Ítre confondu avec ces dimensions, ces recherches 

donnent une premiËre indication sur la maniËre dont Èvoluent les relations entre les enfants et 

les adultes importants ‡ leurs yeux.  

1. …volution de la qualitÈ des relations adultes-enfants 

Les recherches ayant portÈ sur líÈvolution de la qualitÈ des relations parents-enfant se 

sont principalement intÈressÈes aux changements intervenant lors de líadolescence (i.e., entre 

9-12 ans et 18-20 ans) et leurs rÈsultats sont divergents. Dans une mÈta-analyse comprenant 

37 Ètudes, Laursen, Coy et Collins (1998) ont rapportÈ une dÈtÈrioration des relations ‡ 

líadolescence, en soulignant une augmentation de líintensitÈ des conflits entre les adolescents 

et leurs parents. Díautres recherches, longitudinales et transversales, ont indiquÈ une 

Èvolution non linÈaire de la qualitÈ 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 rÈvÈlÈ que le soutien des 

parents diminuait et que les conflits avec ces derniers augmentaient seulement au dÈbut de 

líadolescence (9-15 ans). Cette diminution de la qualitÈ de la relation Ètait suivie díune 

stabilitÈ voire díune amÈlioration de la relation en fin díadolescence (i.e., plus de soutien et 

moins de conflits de 15 ‡ 17-19 ans). Díautres Ètudes encore ont rapportÈ peu ou aucun 



[76]!
!

changement durant cette pÈriode (Bokhorst et al., 2010 ; Loeber et al., 2000 ; McGue, Elkins, 

Walden, & Iacono, 2005). Par exemple, McGue et al. (2005) ont mesurÈ ‡ lí‚ge de 11 ans, 

puis de nouveau ‡ 14 ans, la perception qu'ont les jeunes des conflits avec leurs parents, de 

líimplication de ces derniers et de leur regard positif sur eux (amour et considÈration). Ils 

mesuraient aussi le regard positif quíeux-mÍmes portaient sur leurs parents (respect et fiertÈ). 

Les rÈsultats indiquaient que selon les variables considÈrÈes, les jeunes avaient gÈnÈralement 

rapportÈ (55% ‡ 70%) une stabilitÈ de la qualitÈ de la relation entre 11 et 14 ans, 10% une 

amÈlioration de cette qualitÈ et seulement 20 ‡ 30% une diminution. 

Les Ètudes qui se sont centrÈes sur líÈvolution de la qualitÈ de la relation entre 

enseignants et ÈlËves, que cela soit en termes de conflits, de soutien et de chaleur ont 

essentiellement portÈ sur des ÈlËves díÈcole 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 montrÈ que si la perception des conflits Ètait 

globalement stable ‡ líÈcole primaire, les ÈlËves percevaient une diminution de la chaleur 

enseignante durant cette mÍme pÈriode (Hughes et al., 2012 ; Jerome et al., 2009 ; Spilt, 

Hughes, Wu, & Kwok, 2012). ¿ líadolescence, les rÈsultats díÈtudes transversales soulignent 

Ègalement une diminution de la qualitÈ relationnelle (opÈrationnalisÈe en termes de soutien et 

de conflit). Bokhorst et al. (2010) ont par exemple rapportÈ que les ÈlËves percevaient plus de 

soutien de la part de leur enseignant entre 9 et 12 ans quíentre 13 et 18 ans. Furman et 

Buhrmester (1992) ont aussi observÈ une diminution de la perception du soutien enseignant 

entre 9 et 15 ans, puis une stabilitÈ de celle-ci entre 15 et 19 ans. Concernant les conflits, ils 

ont observÈ une augmentation entre 9 et 12 ans, puis ‡ nouveau une stabilitÈ entre 12 et 15 

ans. Pour leur part, Bru et al. (2010) ont rapportÈ quíentre 10 et 16 ans, les ÈlËves disaient 

percevoir de moins en moins de soutien de leur enseignant. 

Pour ce qui concerne le soutien conditionnel parental, seules deux Ètudes, ‡ notre 

connaissance, se sont intÈressÈes ‡ son Èvolution dans le temps. Dans une Ètude transversale, 

Seidah (2004) a montrÈ que les jeunes de 1Ëre annÈe de secondaire (12-13 ans) ressentaient 

plus de soutien inconditionnel parental que leurs camarades de 3Ëme et 5Ëme annÈe du 

secondaire (14-15 ans et 16-17 ans) qui eux ne se diffÈrenciaient pas. Marquis-Trudeau, 

LÈvesque-Guillemette, Bouffard et Vezeau (2012) dans une Ètude longitudinale díune durÈe 

de cinq ans dÈbutÈe lorsque les ÈlËves Ètaient en 5Ëme et 6Ëme annÈe du primaire ont montrÈ que 

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

les 10% restant percevaient quíil augmentait.  

2. Relation adultes-enfants et transition primaire-secondaire 

La transition de líÈcole primaire au collËge est une pÈriode qui síaccompagne de 

nombreux changements pour les ÈlËves (Barber & Olsen, 2004 ; BÈlanger & Marcotte, 2013 ; 

Bouffard, Boileau, & Vezeau, 2001 ; Lanson & Marcotte, 2012 ; Pansu et al., 2012). Les 

collËges sont souvent de plus grosses structures que les Ècoles primaires et les ÈlËves cÙtoient 

plusieurs enseignants, faisant en sorte, selon Bru et al. (2010), quíils auraient plus de 

difficultÈs ‡ construire des relations positives et fortes avec ces enseignants. Par ailleurs, ces 

derniers accorderaient plus díimportance au contrÙle et ‡ la discipline et moins ‡ líautonomie 

psychologique que les enseignants du primaire (Bru et al., 2010). Concernant líimpact de la 

transition sur le soutien parental et enseignant perÁu les rÈsultats des Ètudes divergent. 

BÈlanger et Marcotte (2013) et Lanson et Marcotte (2012) ont montrÈ que les ÈlËves 

percevaient moins de soutien de leurs enseignants et de leurs parents au collËge quíau 

primaire. Furrer et Skinner (2003) ont Ègalement rapportÈ que le sentiment díÍtre acceptÈ par 

son enseignant diminuait entre la derniËre annÈe du primaire et la premiËre annÈe du 

secondaire. Cependant, líÈtude de Bru et al. (2010) a rÈvÈlÈ peu de changement dans la 

perception par les ÈlËves du soutien des enseignants lors de cette transition. Selon ces auteurs, 

la perception du soutien enseignant diminuait entre 10 et 16 ans sans chute marquÈe au 

moment de la transition au secondaire. Barber et Olsen (2004), quant ‡ eux, se sont intÈressÈs 

‡ toutes les transitions de classe entre la derniËre annÈe du primaire et la premiËre annÈe du 

lycÈe. Ces auteurs ont observÈ une diminution du soutien enseignant perÁu ‡ chaque 

transition, sauf ‡ celle du primaire au secondaire. Ainsi, les ÈlËves en premiËre annÈe de 

collËge rapportaient plus de soutien des enseignants que lorsquíils Ètaient en primaire. De 

mÍme, Cantin et Boivin (2004) níont observÈ aucune diminution de la perception du soutien 

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

En somme, les recherches montrent que la qualitÈ de la relation (e.g., conflit, soutien, 

chaleur) entre les enseignants et leurs ÈlËves diminue globalement avec le temps. Les 

recherches sont moins consistantes en ce qui concerne líÈvolution des relations avec les 

parents et líimpact de la transition primaire-secondaire sur le soutien perÁu. Concernant 

líÈvolution 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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Ètant accrus au collËge (Anderman & Midgley, 1997 ; Bouffard et al., 2001 ; Midgley, 

Anderman, & Hicks, 1995), ces facteurs encouragent les ÈlËves ‡ croire que le soutien de leur 

enseignant ou de leurs parents dÈpend de leurs accomplissements. Une Ètude, ‡ notre 

connaissance, porte sur líÈvolution du soutien conditionnel parental durant cette pÈriode de 

transition, celle de Marquis-Trudeau et al. (2015). Bien quíelle níait pas distinguÈ le soutien 

conditionnel díestime du soutien conditionnel Èmotionnel, et se soit limitÈe ‡ la perception 

parentale, les rÈsultats de cette Ètude ont montrÈ une stabilitÈ de ce type de soutien pour la 

grande majoritÈ des ÈlËves.  

3. Objectifs de líÈtude 4 

Líobjectif de cette Ètude est double. PremiËrement, il vise ‡ examiner líÈvolution de la 

perception du soutien conditionnel díestime et Èmotionnel (parental et enseignant) par les 

enfants entre le dÈbut du CM2 et la 6Ëme. Cela nous permettra de vÈrifier si tous les ÈlËves 

suivent une Èvolution similaire ou si certaines caractÈristiques personnelles et/ou 

sociodÈmographiques tels le sexe, le rendement scolaire ou encore la catÈgorie 

socioprofessionnelle du pËre, sont impliquÈes dans leurs diffÈrences de perception et 

díÈvolution du soutien conditionnel. Le second objectif sera díexaminer dans quelle mesure 

les ÈlËves díune mÍme classe tendent ‡ partager des croyances similaires quant au soutien 

conditionnel qu'ils perÁoivent de leur enseignant. 

4. MÈthodologie 

4.1. Participants 

Dans cette Ètude longitudinale, les ÈlËves ont ÈtÈ interrogÈs ‡ trois reprises, tous les 

huit mois, entre le dÈbut du CM2 et la 6Ëme. LíÈchantillon comprenait 513 ÈlËves en dÈbut de 

CM2, 433 en fin de CM2 et 216 en 6Ëme. Líattrition est trËs importante puisque seul 42% des 

ÈlËves de líÈchantillon de dÈpart Ètaient prÈsents au dernier temps de mesure. Pour Ètudier les 

variations de la perception du soutien conditionnel entre les diffÈrentes classes, nous devions 

introduire la classe des ÈlËves au primaire et au collËge dans la modÈlisation. Aussi devions-

nous disposer díÈlËves prÈsents au moins une fois en CM2 et une fois en 6Ëme. Nous avons 

rÈalisÈ une rÈgression logistique pour Ètudier si certaines caractÈristiques des ÈlËves 

prÈdisaient líabsence au dernier temps de mesure. Ni le sexe, ni le rendement, ni la catÈgorie 

socioprofessionnelle du pËre ou encore le niveau initial des soutiens conditionnels perÁus ne 

prÈdisaient cette absence (les rÈsultats de líanalyse sont disponibles en annexe 12, page 232). 
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Bien que sÈlectionner uniquement les ÈlËves prÈsents en CM2 et en 6Ëme prÈsente quelques 

failles (e.g., il est impossible díaffirmer que les donnÈes manquantes le sont alÈatoirement), 

nous avons choisi pour les raisons invoquÈes prÈcÈdemment de nous intÈresser uniquement ‡ 

ces ÈlËves. LíÈchantillon sur lequel porte notre analyse comprend donc 216 ÈlËves en dÈbut de 

CM2, 212 en fin de CM2 et 216 ÈlËves en 6Ëme (cf. Èchantillon B1, B2 et B3 dans Tableau 1, 

page 14). Les caractÈristiques des participants sont dÈcrites dans le Tableau 9. 

Tableau 9. Description de líÈchantillon longitudinal de líÈtude 4 

Temps 1 
(dÈbut CM2) 

Temps 2 
(fin CM2) 

Temps 3 
(6Ëme) 

Nombre díÈlËves 216 212 216 

Nombre de filles 109 108 109 

Nombre de garÁons 107 104 107 

Nombre díÈcoles 22 22 50 

Nombre de classes 13 13 14 

Age moyen 
10.3 ans  

(# = 0.43) 
10.8 ans 

(# = 0.43) 
11.4 ans 

(# = 0.43) 

CSP du pËre     

Artisan, CommerÁant 11 
(5.1%) 

11 
(5.2%) 

11 
(5.1%) 

Cadre, profession supÈrieure 49 
(22.7%) 

48 
(22.6%) 

49 
(22.7%) 

Profession intermÈdiaire 29  
(13.4%) 

28 
(13.2%) 

29  
(13.4%) 

EmployÈ 36 
(16.7%) 

36 
(17%) 

36 
(16.7%) 

Ouvrier 67 
(31.0%) 

66 
(31.1%) 

67 
(31.0%) 

Autre 24 
(11.1%) 

23 
(10.8%) 

24 
(11.1%) 

Note. CSP = catÈgorie socioprofessionnelle du pËre. Autre = agriculteurs, sans profession, retraitÈs ou non 
renseignÈe. 
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4.2. MatÈriel et procÈdure 

La procÈdure de recueil Ètait identique ‡ celle des Ètudes 1, 2 et 3. 

Les 13 ÈnoncÈs de líÈchelle de soutien conditionnel díestime, de soutien conditionnel 

Èmotionnel parental et de soutien conditionnel Èmotionnel enseignant validÈe prÈcÈdemment 

sont repris pour cette Ètude. Rappelons que le soutien conditionnel díestime perÁu Ètait 

mesurÈ ‡ líaide de six ÈnoncÈs dont la cohÈrence interne Ètait satisfaisante ‡ tous les temps de 

mesure (% T1 = .81 ; % T2 = .80 ; % T3 = .82) ; le soutien conditionnel Èmotionnel parental perÁu

‡ líaide de trois ÈnoncÈs (% T1 = .67 ; % T2 = .73 ; % T3 = .74) et le soutien conditionnel 

Èmotionnel enseignant perÁu ‡ partir de quatre ÈnoncÈs (% T1 = .78 ; % T2 = .83 ; % T3 = .75). Les 

ÈlËves devaient indiquer si le contenu des ÈnoncÈs Ètait vrai pour eux sur une Èchelle en 

quatre points allant de 1 (pas du tout vrai pour moi) ‡ 4 (tout ‡ fait vrai pour moi). Un score 

moyen Ètait ensuite calculÈ pour chaque sous-Èchelle. Plus le score Ètait ÈlevÈ, plus les ÈlËves 

avaient une perception du soutien conditionnel importante. 

Le rendement scolaire en CM2 Ètait rapportÈ par les enseignants en dÈbut et en fin 

díannÈe (cf. annexe 3, page 212). Ils devaient indiquer pour chaque ÈlËve leur rendement en 

franÁais, en mathÈmatiques et en gÈnÈral sur une Èchelle allant de 0 (ÈlËve trËs faible) ‡ 10 

(ÈlËve trËs bon). Comme les relations entre ces diffÈrents scores dans les diffÈrentes 

disciplines Ètaient trËs ÈlevÈes (r entre .71 et .93), nous avons agrÈgÈs leurs scores en un score 

global. Afin de rÈduire les disparitÈs de notation entre les enseignants, les scores ont ÈtÈ 

centrÈs et rÈduits sur la moyenne et líÈcart type de chaque classe. Le rendement scolaire en 

6Ëme Ètait rapportÈ par le professeur principal de chaque ÈlËve. Il devait indiquer le niveau 

gÈnÈral de ce dernier sur une Èchelle allant de 0 (ÈlËve trËs faible) ‡ 10 (ÈlËve trËs bon). ¿ 

nouveau, ce score a ÈtÈ centrÈ et rÈduit ‡ partir de la moyenne et líÈcart type de la classe. Afin 

díavoir une seule mesure de rendement, nous avons calculÈ, pour chaque ÈlËve, la moyenne 

entre le rendement en dÈbut de CM2, en fin de CM2 et celui en 6Ëme (corrÈlations entre .70 et 

.95). 

4.3. ModÈlisation statistique : les modËles multiniveaux de croissance 

Dans le but díanalyser líÈvolution des types de soutien conditionnel perÁu, nous avons 

utilisÈ une extension des modËles multiniveaux : les modËles de croissance. Les modËles 

multiniveaux permettent díÈtudier les relations entre les individus et leur environnement 

(Bressoux, 2010). Plus prÈcisÈment, ils permettent díanalyser des donnÈes hiÈrarchisÈes qui 
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incluent diffÈrents niveaux (e.g., classe, ÈcoleÖ) o˘ les micro-unitÈs (e.g., les ÈlËves) sont 

emboitÈes dans des macro-unitÈs (e.g., des classes, des ÈcolesÖ). Dans les modËles de 

croissances, les macro-unitÈs reprÈsentent les ÈlËves et les micro-unitÈs sont constituÈes des 

diffÈrentes mesures rÈpÈtÈes dans le temps pour un mÍme ÈlËve. Ces diffÈrentes mesures 

rÈpÈtÈes constituent donc la variable dÈpendante du modËle. DËs lors, il devient possible 

díexaminer líeffet du temps sur cette variable et díexaminer si les ÈlËves connaissent tous le 

mÍme rythme de croissance. Ces modËles permettent Ègalement díÈtudier líeffet de certaines 

variables sur le niveau initial et sur le rythme de croissance. De plus, ils sont relativement 

souples puisquíils ne nÈcessitent pas de sÈlectionner les seuls individus prÈsents ‡ tous les 

temps de mesure (Bressoux, 2010). Dans le cadre díune analyse de croissance, plusieurs 

modËles doivent Ítre testÈs. Le premier est dit ´ modËle inconditionnel de moyenne ª ou 

´ modËle vide ª et correspond ‡ une analyse de la variance avec effets alÈatoires. Ce modËle 

permet díÈtudier comment se dÈcompose la variance totale en fonction des diffÈrents niveaux 

(e.g., inter-ÈlËves, inter-classes etc.) et ne comprend pas de variable explicative. Dans notre 

cas, le niveau 1 reprÈsente le niveau intra-individuel, le niveau 2 le niveau inter-individuel et 

le niveau 3 le niveau inter-classes5. Ce modËle permet ainsi de voir síil existe des variations 

dans la perception du soutien conditionnel pour chaque ÈlËve entre chaque temps de mesure 

(variance intra-individuelle), entre les ÈlËves (variance inter-individuelle) et entre les classes 

(variance inter-classes). Ensuite, le deuxiËme modËle ñ modËle inconditionnel de croissance ñ 

inclut le temps comme variable explicative. Ce temps peut Ítre exprimÈ par des temps de 

mesure (1, 2, et 3) ou en nombre de mois ÈcoulÈs entre les mesures (0 mois, 8 mois, 16 mois). 

Cette derniËre solution, pour laquelle nous optons, prÈsente líavantage díÍtre facilement 

traduisible en unitÈ temporelle (Bressoux, 2010). Ce modËle inconditionnel de croissance 

permet díÈtudier si la perception du soutien conditionnel augmente ou diminue au cours du 

temps. Ne disposant que de trois temps de mesure, nous ne pouvons spÈcifier que des 

trajectoires Èvolutives linÈaires. Líintroduction díune structure de covariance complexe 

permet Ègalement díexaminer síil existe des diffÈrences entre les ÈlËves dans líÈvolution de 

leur perception du soutien conditionnel (variance des pentes) et si cette Èvolution dÈpend de 

leur niveau initial de soutien conditionnel perÁu (covariance pente-constante). Enfin, le 

modËle conditionnel de croissance introduit des variables explicatives (dans cette Ètude, le 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
5 Nous avons pris la dÈcision de ne pas insÈrer le niveau Ècoles dans notre modÈlisation. En effet, nous avons ÈtÈ 
confrontÈs ‡ des problËmes de convergence de líalgorithme de calcul. Selon Hox (2002), les problËmes de 
convergence sont gÈnÈralement imputables ‡ une sur-spÈcification du modËle lorsque líon tente díestimer trop de 
composants de la variance. Il recommande de simplifier ce modËle en supprimant ces composants. Nous 
níanalyserons 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 à l’élève permettant d’expliquer au mieux 

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

Les modèles 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 perçu, lorsque le temps vaut zéro. Afin de vérifier l’ajustement du 

modèle aux données, nous avons testé la significativité de la décroissance de la déviance (le 

rapport de vraisemblance) par rapport à un modèle moins complet (Bressoux, 2010). Plus la 

déviance (-2logV) est faible, plus le modèle s’ajuste aux données. Ainsi, la déviance du 

modèle plus complet est soustraite à la déviance du modèle moins complet. Cette 

décroissance est comparée à l’indice du Khi² où le degré de liberté correspond au nombre de 

paramètres supplémentaires à estimer dans le modèle le plus complet. Hormis ces modèles 

spécifiques, pour les conditions d’application des analyses plus usuelles, nous nous référerons 

à l’encadré 2.  

ENCADRÉ 2 

Conditions d’application des analyses statistiques 
 

Dans les études de cette thèse, les conditions d’application des analyses 
statistiques ont été vérifiées. Lorsque nous avons conduit des régressions, nous avons 
examiné la présence de valeurs aberrantes à partir de la distance de Cook (les valeurs 
supérieures à 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 paramètre estimé en prenant en 
compte tous les individus et le paramètre estimé en retirant cet individu (cette 
différence doit être inférieure en valeur absolue à 1). Les seconds représentent la 
différence entre la valeur prédite en utilisant tous les individus et la valeur prédite 
lorsque l’on exclut cet individu (cette différence doit être proche de zéro). Par ailleurs, 
nous avons vérifié l’indépendance des erreurs grâce au test de Durbin-Watson. Nous 
avons aussi examiné la linéarité et l’homoscedasticité à partir des histogrammes des 
résidus et du graphique de dispersion des résidus par rapport aux valeurs prédites par 
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notre modèle. La distribution normale des erreurs a également été vérifiée grâce 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 à 10 et que l’indice de tolérance (TOL) était supérieur à 0.10 (Bressoux, 
2010).  

Lors des tests de comparaison de moyennes avec des tests-t ou des ANOVA 
nous avons étudié l’homogénéité des variances à partir du test de Levene. Dans le 
cadre des analyses de variance à mesures répétées nous avons examiné la sphéricité 
grâce au test de Mauchly. Si celui-ci s’avérait significatif, nous nous sommes assurés 
que l’indice de Greenhouse-Geisser était bien inférieur à 1 ! − 1  – où ! représente 
le nombre de conditions de mesures répétées – et proche de 1. Dans le cas où cet 
indice est bien inférieur à 1 ! − 1  nous avons appliqué la correction de 
Greenhouse-Geisser (Field, 2013). 

 Afin de réduire des potentiels biais concernant notamment l’absence de 
normalité, nous avons réalisé des bootstraps avec 1000 rééchantillonnages aléatoires 
(Field, 2013). Le processus de bootstraping considère l’échantillon étudié comme une 
population à partir de laquelle des échantillons (1000 dans notre cas) sont tirés 
aléatoirement avec remise. Le paramètre d’intérêt (e.g., coefficient de corrélation, de 
régression, différence de moyennes) est estimé pour chaque échantillon de bootstrap. 
Un intervalle de confiance du paramètre à 95% est calculé et indique que 95% des 
observations des échantillons bootstrapés sont comprises dans cet intervalle. Lorsque 
l’intervalle de confiance comprend le zéro alors nous ne pouvons pas affirmer que le 
paramètre estimé est positif ou négatif et ne pouvons pas conclure à la significativité 
de ce paramètre. Réaliser un bootstrap présente plusieurs avantages. Dans le cas des 
tests-t le bootstrap des différences de moyennes nous permettent de nous affranchir de 
l’hypothèse de normalité de la distribution des différences de moyennes. De même, si 
la significativité des analyses de corrélation est sensible à 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 l’hypothèse 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 (IC95% BCa) qui sont 
plus précis que les intervalles de confiance au percentile (Efron & Tibshirani, 1993 ; 
MacKinnon, Lockwood, & Williams, 2004). 
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5. RÈsultats 

5.1. Perception du soutien conditionnel aux diffÈrents temps de mesure 

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

les Ècarts types de chaque type de soutien conditionnel perÁu. 

Tableau 10. Moyennes et Ècarts types des perceptions des soutiens conditionnels perÁus sur 
les trois temps de mesure 

T1- dÈbut de CM2
Moyenne 

(Ècart type) 

T2 ñ fin de CM2
Moyenne 

(Ècart type) 

T3- 6Ëme

Moyenne 
(Ècart type) 

Soutien conditionnel 
díestime perÁu 

2.46a 

(0.82) 
2.33b 

(0.77) 
2.18c 

(0.76) 

Soutien conditionnel 
Èmotionnel parental perÁu 

1.44 
(0.62) 

1.42 
(0.64) 

1.40 
(0.59) 

Soutien conditionnel 
Èmotionnel enseignant perÁu 

1.59 
(0.70) 

1.71a 

(0.80) 
1.55b 

(0.62) 
Note. Dans chaque ligne, les moyennes avec des lettres diffÈrentes sont significativement diffÈrentes.

Avant de rÈaliser les analyses multiniveaux et afin díÈtudier líexistence de diffÈrences 

entre les moyennes de perception des diffÈrents soutiens conditionnels, nous avons rÈalisÈ des 

ANOVA ‡ mesures rÈpÈtÈes6. Dans les cas o˘ le test de sphÈricitÈ Ètait significatif, la 

correction de Greenhouse-Geisser a ÈtÈ appliquÈe (cf. encadrÈ 2, page 82, sur les conditions 

díapplication des analyses). Un effet du temps de mesure est observÈ pour le soutien 

conditionnel díestime (F (1.95, 408.38) = 18.72, p < 0.01, !á = 0.08). La taille díeffet est 

modÈrÈe. Les analyses post hoc (Bonferroni) indiquent que les enfants perÁoivent de moins en 

moins de soutien conditionnel díestime au cours du temps, les diffÈrences entre chaque temps 

de mesure Ètant significatives. Concernant le soutien conditionnel Èmotionnel parental, líeffet 

du temps de mesure níest pas significatif (F (1.91, 400.31) = 0.98, ns.). Enfin, un effet du 

temps de mesure est observÈ pour le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant (F (2, 420) = 

4.35, p < 0.02, !á = 0.02). La taille díeffet est cependant assez faible. Les analyses post hoc 

indiquent que les ÈlËves rapportent un soutien conditionnel Èmotionnel enseignant plus faible 

quand ils sont en 6Ëme que lorsquíils sont en fin de CM2. Aucune diffÈrence níest observÈe 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
6 LíANOVA ‡ mesures rÈpÈtÈes nÈcessite le mÍme nombre díindividus ‡ tous les temps de mesure. Cette analyse 
est rÈalisÈe avec 214 individus. 
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entre le dÈbut et la fin de leur CM2. Enfin, notons que pour les trois types de soutien mesurÈs, 

les scores des ÈlËves sont gÈnÈralement faibles. Dans líensemble, les ÈlËves perÁoivent peu 

que le soutien de leurs parents et enseignants est assujetti ‡ leur rÈussite scolaire. Ils 

rapportent toutefois recevoir plus de soutien conditionnel díestime que de soutien 

conditionnel Èmotionnel enseignant et de soutien conditionnel Èmotionnel enseignant que de 

soutien conditionnel Èmotionnel parental en CM2 (F (1.96, 1004.09) = 611.36, p < 0.01, !á = 

0.54) et en 6Ëme (F (2, 830) = 382.65, p < 0.01, !á = 0.48). Au vu de líabsence de diffÈrence de 

moyenne dans le soutien conditionnel Èmotionnel parental entre les temps de mesure, nous ne 

prÈsenterons pas díanalyses multiniveaux pour cette variable.7 En revanche, ces analyses 

seront conduites pour examiner les diffÈrences observÈes entre les diffÈrents temps de mesure 

pour le soutien conditionnel díestime. Elles permettront aussi de rÈpondre au premier objectif 

visant ‡ examiner si tous les ÈlËves suivent la mÍme Èvolution et si le sexe, le rendement 

scolaire et la catÈgorie socioprofessionnelle des pËres sont impliquÈs dans les diffÈrences 

observÈes. Pour le soutien conditionnel díestime qui comprend pour partie une source de 

soutien enseignante et pour le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant, nous estimerons 

Ègalement dans quelle mesure les ÈlËves díune mÍme classe tendent ‡ partager une vision 

similaire de ce type de soutien. Ce dernier point permettra de rÈpondre ‡ líobjectif 2. 

5.2. Le soutien conditionnel díestime perÁu 

Nous avons spÈcifiÈ un modËle inconditionnel de moyenne pour Ètudier la 

dÈcomposition de la variance du soutien conditionnel díestime perÁu. Dans le but de vÈrifier 

líintÈrÍt díinsÈrer un niveau classe nous avons commencÈ par dÈfinir un modËle ‡ deux 

niveaux (modËle A1, cf. Tableau 11). Ce modËle permet díestimer les parts de variance inter-

individuelle et intra-individuelle.  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
7 La variable temps síavËre bien non significative pour ce type de soutien dans les modËles multiniveaux. 
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Tableau 11. ModËles multiniveaux de croissance sur la perception du soutien conditionnel 
díestime 

ModËle A1 ModËle A2 ModËle 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 alÈatoires    

Variance inter-classes (Niveau 3)    

Classes de CM2  0.05 (0.03) 0.05 (0.03) 

Classes de 6Ëme  0.03 (0.03) 0.03 (0.03) 

Variance inter-individuelle  
(Niveau 2) 

0.37** (0.05) 0.29** (0.04) 0.29** (0.04) 

Variance intra-individuelle  
(Niveau 1)

0.25** (0.02) 0.25** (0.02) 0.23** (0.02) 

2 log V 1304.093 1285.879 1249.451 

Note. Les erreurs standards sont indiquÈes entre parenthËse. **p < 0.01 

Le coefficient de corrÈlation intra-classe (&) permet de calculer la part de variance des 

diffÈrents niveaux : & = variance niveau 1 / (variance niveau 1 + variance niveau 2). Ici, pour 

la variance inter-individuelle, le coefficient intra-classe vaut 0.5968. Aussi, le modËle A1 

indique que la part de variance entre les ÈlËves síÈlËve ‡ 59.68% de la variance totale et la part 

de variance intra-individuelle ‡ 40.32%. Le niveau de soutien conditionnel díestime perÁu 

varie entre les ÈlËves, mais aussi, pour chaque ÈlËve entre les temps de mesure. Il existe un 

peu plus de variation entre les ÈlËves quíentre les temps de mesure chez un mÍme ÈlËve.  

Afin díestimer si les ÈlËves díune mÍme classe tendent ‡ partager des croyances 

communes quant au soutien conditionnel díestime, nous avons testÈ líexistence de variations 

dans la perception du soutien conditionnel díestime entre les classes. Nous avons ajoutÈ un 

troisiËme niveau reprÈsentant la variance inter-classes. Les ÈlËves Ètant scolarisÈs 

successivement dans des classes diffÈrentes, CM2 puis 6Ëme, et ceux scolarisÈs dans la mÍme 

classe en primaire ne líÈtant pas forcement au collËge, líutilisation de modËles alÈatoires 

croisÈs prenant en compte des structures non strictement hiÈrarchisÈes est recommandÈe 

(Bressoux, 2010). Ces modËles tiennent compte de líeffet de chacune des classes. Ce modËle 

A2 est prÈsentÈ dans le Tableau 11. La dÈcroissance de la dÈviance entre le modËle A1 et A2 

est significative ('-2logV = 18.21, p < 0.01) indiquant que le modËle A2 síajuste mieux aux 
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donnÈes que le modËle A1. La part de variance entre les classes de CM2 (8.1% de la variance 

totale) et entre les classes de 6Ëme (4.8%) est cependant relativement faible8 (Hox, 2002). 

Líintroduction de ce troisiËme niveau entraine une baisse de la part de variance inter-

individuelle qui passe de 0.37 ‡ 0.29 et reprÈsente 48.33% de la variance totale. En dÈfinitive, 

il existe beaucoup plus de variations dans la perception du soutien conditionnel díestime entre 

les ÈlËves que de variations entre les classes. Il est possible que les variations entre les classes 

soient masquÈes ou attÈnuÈes par le fait que cette mesure comprend pour partie une mesure de 

soutien parental. 

Nous avons ensuite testÈ un modËle inconditionnel de croissance afin díÈtudier la 

trajectoire Èvolutive du soutien conditionnel díestime perÁu (modËle A3, cf. Tableau 11). La 

dÈcroissance de la dÈviance est significative ('-2logV = 36.43, p < 0.01) indiquant que ce 

modËle síajuste mieux aux donnÈes que le modËle A2. Líeffet fixe associÈ au temps est 

nÈgatif mais relativement faible (b = -0.02) et la constante est Ègale ‡ 2.50. Le niveau de 

soutien conditionnel díestime perÁu est estimÈ au temps 1 (en dÈbut de CM2) ‡ 2.50 et 

diminue de 0.02 point tous les mois. Par ailleurs, la variance intra-individuelle diminue de 

0.25 ‡ 0.23, ce qui indique que le temps explique 8% (.02/.25) de la variation des rÈponses 

dans le temps pour un mÍme ÈlËve. 

RÈpondre ‡ notre objectif premier impliquait de modÈliser la possibilitÈ que les ÈlËves 

níaient pas tous le mÍme rythme de dÈcroissance dans la perception du soutien conditionnel 

díestime au cours du temps. Pour ce faire, nous avons spÈcifiÈ une structure de covariance 

complexe de niveau 2 (modËle A4). En díautres termes, nous avons autorisÈ le taux de 

changement (i.e., la pente) ‡ varier díun ÈlËve ‡ líautre. Ce modËle A4 ne s'ajuste pas mieux 

aux donnÈes que le modËle A3 ('-2logV = 1.74, ns.). Aussi, en moyenne les ÈlËves ont tous la 

mÍme dÈcroissance dans le temps9. Nous avons insÈrÈ des caractÈristiques inter-individuelles 

dans le modËle pour expliquer les diffÈrences observÈes entre les ÈlËves en dÈbut de CM2. 

Lorsquíon intËgre le rendement scolaire comme variable explicative, le modËle ne síajuste pas 

mieux aux donnÈes que le modËle A3 ('-2logV = 3.31, ns.). Il en est de mÍme lorsquíon intËgre 

le sexe de líÈlËve et la CSP du pËre ('-2logV = 8.76, ns.). 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
8 Un coefficient intra-classe de 0.05 (soit 5%) peut Ítre considÈrÈ comme un effet faible, 0.10 (10%) comme 
effet moyen et 0.15 (15%) comme un effet important (Hox, 2002). 
9 Des analyses de trajectoires ont ÈtÈ rÈalisÈes et vont dans le sens de ce rÈsultat. Trois trajectoires ont ÈtÈ 
identifiÈes. Deux sont lÈgËrement descendantes, líune ayant un niveau de dÈpart plus ÈlevÈ que líautre. Elles 
concernent 43.1% et 33.8% des ÈlËves. La troisiËme trajectoire est plus stable et concerne 23.1% des ÈlËves (le 
lecteur intÈressÈ trouvera ces trajectoires reprÈsentÈes en annexe 13). 
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En somme, le modËle final (modËle A3) nous permet de conclure que la perception du 

soutien conditionnel díestime varie pour un mÍme ÈlËve entre les temps de mesure, díun ÈlËve 

‡ líautre et díune classe ‡ líautre (faible variation pour ce dernier niveau). La perception de ce 

type de soutien diminue, mais trËs faiblement (b = -0.02, p < 0.01). La dÈcroissance de cette 

perception est semblable en moyenne pour chaque ÈlËve. Enfin, le rendement scolaire, le sexe 

et la catÈgorie socioprofessionnelle du pËre níont aucune influence sur la perception de ce 

type de soutien en dÈbut de CM2. 

5.3. Le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant perÁu

A líinstar du modËle prÈcÈdent, nous avons ÈtudiÈ comment se distribue la variance du 

soutien conditionnel Èmotionnel enseignant perÁu entre les diffÈrents niveaux. Le modËle 

inconditionnel de moyenne (modËle B1) est prÈsentÈ 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 ÈlËves divergent en moyenne quant ‡ leurs perceptions du 

soutien conditionnel Èmotionnel enseignant et quíil existe des variations entre les diffÈrents 

temps de mesure chez un mÍme ÈlËve. 

Tableau 12. ModËles multiniveaux de croissance sur la perception du soutien conditionnel 
Èmotionnel enseignant 

ModËle B1 ModËle B2 

Effets fixes   

Constante (statut initial) 1.62** (0.04) 1.62** (0.06) 

Effets alÈatoires   

Variance inter-classes (Niveau 3)   

Classes de CM2  0.03 (0.02) 

Classes de 6Ëme  0.05Ü (0.02) 
Variance inter-individuelle  
(Niveau 2) 

0.22** (0.03) 0.13** (0.03) 

Variance intra-individuelle 
(Niveau 1) 

0.29** (0.02) 0.29** (0.02) 

- 2 log V 1280.969 1249.516 

Note. Les erreurs standards sont indiquÈes entre parenthËse. **p < 0.01, Ü p < 0.10 

Comme prÈcÈdemment, nous avons examinÈ dans quelle mesure les ÈlËves díune 

mÍme classe tendent ‡ percevoir de maniËre semblable le soutien conditionnel Èmotionnel 

enseignant. Pour ce faire, nous avons ajoutÈ un niveau classe dans le modËle (modËle B2, cf. 
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Tableau 12). Ce modËle síajuste significativement mieux aux donnÈes que le modËle 

prÈcÈdent ('-2logV = 31.45, p < 0.01). La part de variance inter-classes pour le CM2 est assez 

faible et síÈlËve ‡ 6% alors que celle pour la 6Ëme est modÈrÈe et síÈlËve ‡ 10% (Hox, 2002). 

La part de variance inter-individuelle est de 26%. Ainsi, il existe plus de variation entre les 

ÈlËves quíentre les classes. Enfin, pour síassurer quíaucun effet linÈaire du temps ne pouvait 

Ítre mis en Èvidence, nous avons spÈcifiÈ un modËle inconditionnel de croissance. Ce modËle 

ne síajuste pas mieux aux donnÈes ('-2logV = 0.83, ns.). Le soutien conditionnel Èmotionnel 

enseignant níÈvolue donc pas linÈairement dans le temps.  

6. Discussion  

Líobjectif de cette Ètude Ètait double. Le premier Ètait díÈtudier líÈvolution de la 

perception du soutien conditionnel díestime et du soutien conditionnel Èmotionnel (parental et 

enseignant) lors de la transition entre le primaire et le secondaire. Nous souhaitions vÈrifier si 

les ÈlËves suivaient une mÍme Èvolution dans leur perception du soutien conditionnel et si 

certaines de leurs caractÈristiques Ètaient impliquÈes dans cette Èvolution. Le second objectif 

Ètait díÈtudier dans quelle mesure ils partageaient une vision similaire du soutien conditionnel 

de leur enseignant.  

Tout díabord, concernant la perception du soutien conditionnel Èmotionnel parental, 

nos rÈsultats ont montrÈ quíelle Ètait faible et restait stable lors de la transition. Cantin et 

Boivin (2004) níavaient pas, non plus, observÈ de changement dans la perception du soutien 

parental lors de cette transition. Díautres Ètudes ont aussi montrÈ que le soutien des parents 

Ètait globalement stable ‡ líadolescence (e.g., Bokhorst et al., 2010 ; Loeber et al., 2000). 

Dans líÈtude longitudinale de Marquis-Trudeau et al. (2015), les auteures ont indiquÈ que 

80% des ÈlËves interrogÈs avaient une perception stable du soutien conditionnel parental sur 

une pÈriode de cinq ans. Cette relative stabilitÈ dans la perception des jeunes du soutien de 

leur parents, observÈe aussi dans notre Ètude, pourrait venir de ce quíils ont intÈriorisÈ un 

modËle interne de leurs parents, les aimant et les soutenant de maniËre conditionnelle, cíest-‡-

dire, une affection perÁue orientÈe vers la satisfaction des exigences parentales et non pour 

leur valeur en tant que personne. Ces rÈsultats pourraient aussi signifier que la pratique de ce 

type de soutien par les parents soit relativement stable dans le temps, et quíelle ne soit pas 

influencÈe 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 Èmotionnel enseignant, 

stable au cours du CM2, elle diminue lÈgËrement en 6Ëme. La stabilitÈ durant le CM2 peut 

síexpliquer par le fait que les ÈlËves interagissent avec le mÍme enseignant dont les pratiques 

de soutien bien Ètablies risquaient effectivement peu de changer en cours díannÈe. La 

diminution de ce type de soutien en 6Ëme va ‡ líencontre de líidÈe selon laquelle une plus 

grande importance accordÈe ‡ la performance et ‡ la discipline au collËge (Anderman & 

Midgley, 1997 ; Bouffard et al., 2001 ; Midgley et al., 1995) amËnerait les ÈlËves ‡ croire plus 

facilement que le soutien de leur enseignant dÈpend de leurs accomplissements. Les relations 

au collËge Ètant plus centrÈes sur la transmission díun contenu scolaire et moins teintÈes 

díaffectivitÈ (Bru et al., 2010), les ÈlËves pourraient alors ressentir moins de conditionnalitÈ 

dans cette affection. Cependant, il se peut aussi que cet effet soit d˚ ‡ la formulation de nos 

ÈnoncÈs mesurant le soutien conditionnel au collËge. Nous avons demandÈ aux ÈlËves de 6Ëme

de se rÈfÈrer ‡ líenseignant qui compte le plus pour eux. Il est possible que si líenseignant 

compte pour líÈlËve cíest quíil estime Ítre soutenu de maniËre peu conditionnelle par ce 

dernier, ce qui expliquerait quíil ressente moins de soutien conditionnel en 6Ëme. Notons 

toutefois que la diminution de cette perception est assez faible et que díautres Ètudes seraient 

nÈcessaires pour valider cette hypothËse. Nous avons aussi vu, concernant notre second 

objectif, quíil existait plus de diffÈrences entre les ÈlËves quíentre les classes dans leur 

perception du soutien conditionnel Èmotionnel de leur enseignant. Certaines diffÈrences inter-

individuelles, peuvent peut-Ítre síexpliquer par le fait que le comportement de líenseignant 

peut varier selon les ÈlËves en fonction par exemple de ses attentes envers eux. Mais il est 

Ègalement possible que certaines caractÈristiques des ÈlËves comme par exemple une plus 

grande sensibilitÈ aux signaux díinsatisfaction exprimÈs par líenseignant ou encore un besoin 

plus important díapprobation possiblement d˚ ‡ une faible confiance en eux puissent amener 

les ÈlËves ‡ interprÈter diffÈremment les feedback perÁus dans un mÍme environnement. Cela 

les conduirait ‡ ressentir diffÈremment la qualitÈ du soutien de leur enseignant. 

En ce qui concerne la perception du soutien conditionnel díestime, nos rÈsultats ont 

montrÈ quíelle diminuait lÈgËrement avec le temps de maniËre assez semblable, en moyenne, 

pour tous les ÈlËves. Les enfants percevaient de moins en moins que leurs parents et leurs 

enseignants les valorisaient et les estimaient uniquement pour leur capacitÈ ‡ atteindre leurs 

standards en termes de rÈussite scolaire et de comportement. Il est possible quíen grandissant, 

les ÈlËves se dÈtachent de líopinion de leurs parents et enseignants et prÍtent moins attention ‡ 

líestime que les adultes leurs tÈmoignent. De ce fait, ils pourraient avoir líimpression de 
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moins ressentir que cette estime dÈpend de leurs accomplissements. Díautres Ètudes, mesurant 

líimportance accordÈe au soutien díestime des parents et des enseignants seraient nÈcessaires 

pour valider cette hypothËse. Enfin, aucun effet du sexe, ni du rendement scolaire, ni de la 

catÈgorie socioprofessionnelle du pËre nía ÈtÈ observÈ. Quíils soient filles ou garÁons, forts ou 

faibles, issus ou non díun milieu socio-Èconomique privilÈgiÈ, les ÈlËves ne diffÈrent pas 

quant ‡ leurs perceptions du soutien conditionnel díestime en dÈbut de CM2. Concernant 

notre second objectif, nos rÈsultats montrent que líeffet classe sur la perception du soutien 

conditionnel díestime est faible. Comme pour le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant, 

cette perception semble dÈpendre surtout des ÈlËves. Le soutien conditionnel díestime 

comprenant une source parentale et une source enseignante il est cependant difficile de 

dÈterminer ‡ quelle source est imputable cet effet classe. 

Cette Ètude prÈsente plusieurs limites. Ainsi, en raison díune forte attrition, elle a ÈtÈ 

rÈalisÈe sur un Èchantillon peu important. Il se peut alors que les ÈlËves ayant quittÈ líÈtude 

partageaient certaines caractÈristiques que nous níavons pas pu mettre en Èvidence. Ensuite, la 

pÈriode ÈtudiÈe Ètant assez courte (16 mois), ceci Ètait propice ‡ faire ressortir des effets de 

stabilitÈ. On ne peut exclure, comme lía montrÈ Seidah (2004), que la perception du soutien 

conditionnel puisse augmenter lorsque les enfants entrent pleinement dans líadolescence. 

Enfin, une grande partie de la variance inter- et intra-individuelle reste inexpliquÈe et de 

nouvelles Ètudes longitudinales seraient nÈcessaires. Il serait intÈressant par exemple de 

mesurer líÈvolution de líimportance accordÈe, par les ÈlËves, au soutien de líenseignant et des 

parents pour permettre díexaminer si ces derniers se dÈtachent de ces adultes et si cela 

influence la perception quíils ont de la conditionnalitÈ de leur soutien. Certaines 

caractÈristiques des enseignants ou des parents devraient Ègalement Ítre prises en compte 

comme líimportance que ces derniers accordent ‡ la rÈussite scolaire ou encore les buts 

díapprentissage quíils valorisent pour les jeunes (e.g., but de maÓtrise ou de performance). En 

effet, lorsque les enseignants ou parents valorisent les buts de performance (i.e., ont des 

attentes de performance ÈlevÈes), les ÈlËves peuvent percevoir que líacceptation des adultes 

dÈpend de líatteinte de ces standards (Dubois, 2010 ; Hewitt & Flett, 1991). Il serait alors 

possible díÈtudier líeffet de líÈvolution de líimportance accordÈe, par les adultes ‡ la rÈussite 

et la mise en avant des buts de performance sur la perception du soutien conditionnel. MalgrÈ 

ces limites, cette Ètude est une des rares avec celle de Marquis-Trudeau et al. (2015) ‡ avoir 

ÈtudiÈ de maniËre longitudinale líÈvolution du soutien conditionnel parental et la seule ‡ avoir 

ÈtudiÈ líÈvolution du soutien conditionnel enseignant. AprËs avoir mis en place un instrument 
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de mesure et ÈtudiÈ líÈvolution de la perception du soutien conditionnel, nous en venons 

maintenant au second objectif de ce travail de thËse, ‡ savoir líexamen du lien entre le soutien 

conditionnel perÁu et la perception de líÈlËve de sa compÈtence scolaire. Cet examen, comme 

nous le verrons, a ÈtÈ aussi rÈalisÈ chez des ÈlËves de CM2 et de 6Ëme. 

!

  

!
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ñ PARTIE 2 ñ 

LE SOUTIEN CONDITIONNEL ET LA 

PERCEPTION DE COMPETENCE 

SCOLAIRE 
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CHAPITRE 3. LE R‘LE DíAUTRUI DANS LA CONSTRUCTION 

DES PERCEPTIONS DE SOI : APPROCHE TH…ORIQUE 

Avoir une vision positive de soi-mÍme est reconnu pour Ítre bÈnÈfique pour 

líÈpanouissement personnel et la rÈussite de líindividu. De nombreuses thÈories en 

psychologie dÈfendent líidÈe que croire en sa compÈtence est un dÈterminant du 

comportement humain et de líapprentissage. Les thÈories de líautodÈtermination (Deci & 

Ryan, 1985), de líapprentissage social (Bandura, 2003) ou encore de líautorÈgulation (Carver 

& Scheier, 1981) figurent parmi les plus cÈlËbres aujourdíhui. Ces thÈories sociocognitives 

soutiennent une hypothËse centrale : líinterprÈtation par les ÈlËves de leurs capacitÈs influence 

plus fortement leurs comportements que la rÈalitÈ effective de leurs succËs ou de leurs Èchecs 

(Bouffard & Bordeleau, 1999). 

Le soi est líun des objets díÈtude les plus anciens en psychologie (Martinot, 2008). La 

diversitÈ des approches thÈoriques a ainsi donnÈ naissance ‡ diverses dÈnominations pour 

dÈsigner líÈvaluation que les individus portent sur eux-mÍmes. Certains auteurs parlent 

díestime de soi (e.g., Harter, 1999 ; Rosenberg, 1979), díautres de concept de soi (e.g., Marsh, 

1990b) ou de perception de compÈtence (e.g., Harter, 1999) et díautres encore díauto-

efficacitÈ (e.g., Bandura, 2003). Líestime de soi est vue comme líÈvaluation que líindividu 

rÈalise ‡ son endroit, et renvoie ‡ un jugement díapprobation ou de dÈsapprobation envers lui-

mÍme (Coopersmith, 1967 ; Harter, 1998). Le concept de soi est dÈfini comme la description 

quíune personne fait díelle-mÍme et comprend líensemble des caractÈristiques quíelle connaÓt 

sur elle : se percevoir grand ou petit, fort en tennis, intÈressÈ par la musique, etc. (Pajares & 

Schunk, 2001 ; Shavelson, Hubner, & Stanton, 1976). De nombreux dÈbats ont eu lieu sur 

líexistence de diffÈrences entre ces deux concepts (cf. Bong & Skaalvik, 2003 ; Brunot, 

2007 ; JoÎt, Nurra, Bressoux, & Pansu, 2007 ; Pajares & Schunk, 2005). La principale 

distinction discutÈe concerne la place occupÈe par les dimensions Èvaluative et descriptive. 

Líestime de soi constituerait la dimension Èvaluative de la perception de soi (i.e., quelle 

valeur est-ce que je míaccorde ?) et le concept de soi, la dimension descriptive (i.e., quíest-ce 

que je suis ?). Certains auteurs ont toutefois questionnÈ 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 Èvaluatives sont, dans 

les faits, fortement imbriquÈes dans le fonctionnement de la personne. Dans diverses 
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situations, líindividu formerait ‡ la fois une description et une Èvaluation de lui-mÍme 

(Shavelson et al., 1976). Un enfant pourrait, par exemple, dire de lui-mÍme : ´ Je suis grand ª. 

MÍme síil síagit díun aspect descriptif, le fait díÍtre grand peut, pour líenfant, Ítre associÈ ‡ 

un jugement positif et comporter une Èvaluation de lui-mÍme. Ensuite, un autre dÈbat a eu lieu 

quant ‡ la place de la dimension affective-motivationnelle dans le concept de soi. Pour Marsh 

(1990a), cette dimension fait partie intÈgrante du concept de soi. A líinverse, Bong et 

Skaalvik (2003) et Harter (1999) reconnaissent bel et bien líimportance des affects dans la 

thÈorisation du soi. Ces auteurs postulent cependant que cíest la dimension cognitive du 

concept de soi, composÈe elle-mÍme des descriptions et Èvaluations de soi, qui provoque les 

rÈactions affectives et motivationnelles (e.g., je rÈussis bien mon travail en classe donc jíaime 

bien aller ‡ líÈcole). Ici, il semble surtout important de retenir que toutes ces dimensions 

correspondent ‡ des informations sur ce quíest la personne et sont fortement liÈes entre elles 

(JoÎt et al., 2007), avec la perception de sa compÈtence comme aspect central de ces concepts 

(Harter, 1985a). 

En fait, ces diffÈrentes notions se diffÈrencieraient principalement par leur degrÈ de 

spÈcificitÈ. Líestime de soi est mesurÈe ‡ un niveau gÈnÈral alors que le concept de soi est 

souvent mesurÈ ‡ un niveau plus spÈcifique (e.g., le domaine scolaire, voire la matiËre). 

Líauto-efficacitÈ est frÈquemment mesurÈe ‡ des niveaux encore plus prÈcis comme la 

capacitÈ ‡ rÈussir des t‚ches spÈcifiques ‡ líintÈrieur díune matiËre (Bong & Skaalvik, 2003). 

Dans une mÈta-analyse, Valentine et al. (2004) ont comparÈ des Ètudes qui portaient sur le 

lien entre diffÈrentes perceptions de soi (e.g., concept de soi, estime de soi, auto-efficacitÈ) et 

rÈussite scolaire. Tout díabord, cette mÈta-analyse a confirmÈ que le type de perception de soi 

Ètait bien reliÈ significativement au niveau de spÈcificitÈ (e.g., líestime de soi ‡ un niveau 

gÈnÈral et auto-efficacitÈ ‡ un niveau spÈcifique). Elle a Ègalement montrÈ que, lorsque le 

niveau de spÈcificitÈ de la mesure Ètait contrÙlÈ, aucune diffÈrence en termes de taille díeffet 

níÈtait observÈe pour le lien avec la rÈussite entre le concept de soi, líestime de soi et líauto-

efficacitÈ. Ce rÈsultat semblerait alors attester de líintÈrÍt limitÈ de distinguer ces concepts 

autrement que du point de vue de leur spÈcificitÈ. Cíest la raison pour laquelle nous ne 

diffÈrencierons pas dans le cadre de ce travail líauto-efficacitÈ du concept de soi et de la 

perception de compÈtence ; tous ces concepts faisant rÈfÈrence ‡ une auto-Èvaluation sur soi 

plus ou moins spÈcifique. Comme Marsh et OíMara (2008) et Marsh et Craven (2006), nous 

considÈrerons, tout díabord, le terme díestime de soi ou concept de soi global pour dÈfinir la 

valeur gÈnÈrale que líindividu síattribue. Ensuite, nous utiliserons dans nos travaux le terme 
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de perception de compÈtence pour rendre compte de líÈvaluation que fait líindividu de soi 

dans des domaines spÈcifiques. Pour autant, dans un souci de fidÈlitÈ aux propos trouvÈs dans 

la littÈrature, nous conserverons le terme de concept de soi spÈcifique lorsque les auteurs en 

parlent ainsi. Líexpression perceptions de soi dÈsignera líensemble de ces notions. Ainsi, si ‡ 

líÈgard de ces perceptions de soi nous avons posÈ la possibilitÈ quíil puisse en exister des 

gÈnÈrales et des spÈcifiques, la question se pose dÈsormais de savoir comment prÈcisÈment 

síarticuleraient ces perceptions de soi dans les diffÈrents domaines.  

1. Aspect multidimensionnel et hiÈrarchique des perceptions de soi 

James (1890) est, en psychologie, líun des premiers auteurs ‡ avoir traitÈ de la notion 

de soi. Dans son ouvrage The Principles of Psychology il considÈrait dÈj‡ ce concept comme 

Ètant multidimensionnel et composÈ de trois ÈlÈments : le soi matÈriel, le soi social et le soi 

spirituel. Pourtant, malgrÈ des bases thÈoriques multidimensionnelles initiÈes trËs tÙt ‡ la fin 

du XIXËme, dans les annÈes 1960, les modËles de perception de soi les plus frÈquemment 

adoptÈs Ètaient unidimensionnels (Harter, 1999). Si ces modËles prenaient bien en compte les 

jugements de perception de soi dans une variÈtÈ de domaines (e.g., relations avec la famille, 

habilitÈ scolaire, interactions avec les pairs, etc.), la moyenne ou la somme de líensemble de 

ces jugements Ètait calculÈe afin díobtenir un score unique.  

Líun des premiers modËles 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 ‡ 

12 ans de son Èchantillon ne se distinguait pas selon les diffÈrents domaines considÈrÈs 

(social, scolaire, familial et global). Pour lui, les facettes du soi seraient si fortement dominÈes 

par un facteur gÈnÈral quíelles ne pouvaient pas Ítre diffÈrenciÈes, autorisant ainsi le calcul 

díun score global. Ce score pouvait, selon Coopersmith, Ítre interprÈtÈ comme un concept de 

soi global qui pouvait Ítre gÈnÈralisÈ ‡ tous les domaines. Harter (cf. Harter, 1983) a toutefois 

soulevÈ plusieurs problËmes mÈthodologiques inhÈrents ‡ la construction de cette Èchelle qui 

remettent en cause ces conclusions. De plus, des analyses factorielles ont par la suite ÈtÈ 

conduites sur cette Èchelle et contrairement aux rÈsultats de Coopersmith, elles ont rÈvÈlÈ 

líexistence de diffÈrents facteurs (Harter, 1983). Les analyses rÈalisÈes sur líÈchelle de Piers 

et Harris (1964) vont Ègalement dans le sens díune vision multidimensionnelle du concept de 

soi. Ces auteurs ont tout díabord postulÈ que le concept de soi gÈnÈral Ètait unidimensionnel. 

Ils ont additionnÈ les scores des 95 ÈnoncÈs de leur Èchelle afin de former un score global. En 

revanche, leur analyse factorielle subsÈquente, rÈalisÈe sur les 80 ÈnoncÈs de líÈchelle rÈvisÈe, 
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ont rÈvÈlÈ la prÈsence de dix facteurs distincts dont six seraient, selon eux, assez importants 

pour Ítre interprÈtables de la maniËre suivante : domaines du comportement, statut 

intellectuel, apparence physique, tendance ‡ líanxiÈtÈ, popularitÈ, bonheur et satisfaction. Ces 

rÈsultats semblent ainsi confirmer líidÈe que, contrairement ‡ leur hypothËse, le soi 

comporterait plusieurs facettes et que la mesure díun score global ‡ partir de cette Èchelle 

níest pas pertinente. Au-del‡ de líargumentation statistique, les prÈsupposÈs thÈoriques sous-

jacents ‡ ces modËles unidimensionnels ont aussi ÈtÈ critiquÈs. Ils masqueraient les 

distinctions que peuvent faire les individus dans leurs perceptions des diffÈrents domaines 

importants de leur vie (Harter, 1999). Sans affirmer que les perceptions de soi spÈcifiques ne 

síinfluencent pas les unes les autres (Pajares & Schunk, 2001), la maniËre de se percevoir 

dans le domaine social peut, par exemple, Ítre diffÈrente de la maniËre 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 Ètudes soutiennent líidÈe de sa structure multidimensionnelle. 

Líensemble de ces constats conduit Marsh, Byrne et Shavelson (1992) ‡ affirmer que les 

progrËs dans la comprÈhension du soi sont surtout dus ‡ la prise en compte díun concept de 

soi multidimensionnel ainsi quí‡ líutilisation díinstruments de mesure adaptÈs. Prendre en 

compte líanalyse des perceptions de soi spÈcifiques ne revient pas pour autant ‡ conclure que 

líindividu ne possËde pas une perception gÈnÈrale de lui-mÍme (Harter, 1985b, 1999 ; Pajares 

& Schunk, 2001). De nombreuses recherches montrent quí‡ partir du milieu de líenfance 

(vers 8-9 ans) les enfants peuvent faire des jugements sur leur valeur globale en tant que 

personne (Harter, 1999). Aussi, les modËles multidimensionnels intËgrent souvent un concept 

de soi global dans leur structure hiÈrarchique (Marsh & OíMara, 2008). Harter (1999) prÈcise 

toutefois que cette valeur globale existe au-del‡ des perceptions spÈcifiques et ne serait pas 

une agrÈgation de la valeur accordÈe dans chaque domaine (contrairement aux mesures 

rÈalisÈes par Coopersmith en 1967, ou Piers et Harris en 1969), ces derniers níayant pas tous 

la mÍme importance aux yeux des sujets. Pour ce qui concerne sa mesure, ce concept de soi 

global serait infÈrÈ ‡ partir de rÈponses ‡ une Èchelle de concept de soi qui, elle, serait 

relativement unidimensionnelle. Cette Èchelle de concept de soi global Èvalue ainsi des 

caractÈristiques comme la confiance en soi ou la compÈtence non spÈcifique ‡ 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 líenfant 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 líenfance, apparait la perception de soi 

gÈnÈrale. A líadolescence síajoute la perception des relations amoureuses et des amis proches 

et la perception de la compÈtence professionnelle. De plus, le domaine de la perception de sa 

conduite se transforme en perception de sa conduite/moralitÈ. Ce domaine concernera 

uniquement la perception de sa moralitÈ lors des annÈes universitaires. La perception du sens 

de líhumour et de la relation avec les parents font Ègalement leur apparition chez les Ètudiants 

universitaires. Quant au domaine scolaire il se diversifie ‡ cette pÈriode pour sÈparer la 

compÈtence scolaire de la crÈativitÈ et de la capacitÈ intellectuelle. Puis, au cours de lí‚ge 

adulte, díautres domaines síajoutent encore (e.g., la gestion du mÈnage), et díautres 

deviennent caduques. Ainsi, disparaissent notamment la compÈtence scolaire et les relations 

avec les parents. Díautres domaines se transforment, par exemple, líacceptation par les pairs 

qui est remplacÈe par la perception de sa sociabilitÈ. Le Tableau 13 prÈsente les diffÈrents 

domaines du concept de soi de la petite enfance ‡ líuniversitÈ selon Harter (1999). 
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Si líon admet la coexistence de perceptions de soi ‡ la fois spÈcifiques et gÈnÈrales, la 

question de la nature de leur organisation et de leurs relations doit Ítre posÈe. La plupart des 

modËles actuels des perceptions de soi, nous le relevions, sont dits ´ hiÈrarchiques ª : le 

concept de soi global est placÈ au sommet, les domaines et les sous-domaines se subdivisent 

ensuite jusquíen bas de la pyramide. Parmi ces modËles, un des premiers qui a largement 

marquÈ la littÈrature est celui de Shavelson et al. (1976, voir aussi ‡ ce propos, Marsh, 1990a, 

1990b ; Marsh et al., 1992 ; Marsh & Shavelson, 1985). Dans ce modËle, le concept de soi 

gÈnÈral est subdivisÈ en deux parties : le concept de soi scolaire et non scolaire (social, 

Èmotionnel, physique). Ces deux concepts de soi sont eux-mÍmes divisÈs en sous-domaines 

(e.g., anglais, histoire, maths et sciences pour le concept de soi scolaire). Chaque sous-

domaine est ensuite composÈ des perceptions dans des situations spÈcifiques. Marsh et Craven 

(2006) indiquent que pour la plupart des chercheurs, les diffÈrentes dimensions du concept de 

soi sont souvent peu corrÈlÈes. Ces corrÈlations et la force de líordre hiÈrarchique entre ces 

dimensions varient avec lí‚ge. Les catÈgories les plus basses sont censÈes avoir un effet sur 

les catÈgories plus ÈlevÈes (e.g., le concept de soi en franÁais aurait une influence sur le 

concept de soi scolaire qui, ‡ son tour, aurait une influence sur le concept de soi global) 

(Marsh et al., 1992). Cependant, comme le souligne Harter (1986, 1999), ces modËles 

hiÈrarchiques ne sont pas exempts de critiques. Par exemple, le fait que certains domaines 

puissent Ítre plus importants que díautres dans la construction du concept de soi global níest 

pas pris en compte (Harter, 1986). En effet, pour Harter (1999), qui síinspire des travaux de 

James (1890), le concept de soi global est plus fortement influencÈ par les perceptions de soi 

dans un domaine si ce domaine a de líimportance pour líindividu. Il est possible de se sentir 

peu compÈtent en natation mais si cette discipline sportive nía que peu díimportance ‡ nos 

yeux, il est peu probable que cela diminue la valeur gÈnÈrale que nous nous accordons. En 

revanche, Èchouer dans le domaine scolaire alors que celui-ci nous tient particuliËrement ‡ 

cúur risque de miner líimage gÈnÈrale que nous avons de nous-mÍmes. Plusieurs recherches 

indiquent ainsi que la satisfaction de son apparence physique, domaine important pour les 

jeunes, est liÈe plus fortement au concept de soi global que les perceptions de soi spÈcifiques 

dans díautres domaines (cf. Harter, 1999). 

En somme, le concept de soi comporte ‡ la fois des dimensions Èvaluatives et 

descriptives. Il est organisÈ de maniËre multidimensionnelle, structurÈ de maniËre 

hiÈrarchique et Èvolue avec lí‚ge (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 líenfance qui capte líintÈrÍt des plus petits et des plus grands : le 

domaine scolaire. Nous le verrons, cette perception est un ÈlÈment dÈcisif dans la mesure o˘ 

elle influence les comportements des ÈlËves ‡ líÈcole, leurs Èmotions, leur motivation mais 

Ègalement leur rÈussite scolaire. 

2. Les perceptions de soi scolaires : quelles consÈquences ? 

Se percevoir compÈtent ‡ líÈcole a ÈtÈ liÈ positivement ‡ de nombreuses variables 

díadaptation scolaire comme la motivation intrinsËque, la prÈfÈrence pour les dÈfis, la 

curiositÈ (Harter, 1992 ; Harter & Connell, 1984), líintÈrÍt pour la discipline (Cosnefroy, 

2007 ; Marsh, Trautwein, L¸dtke, Kˆller, & Baumert, 2005 ; Viljaranta, Tolvanen, Aunola, & 

Nurmi, 2014), les efforts fournis (Sakiz, Pape, & Hoy, 2012), le choix des activitÈs et la 

persÈvÈrance (Bandura, 2003 ; Multon, Brown, & Lent, 1991). Les ÈlËves qui ont confiance 

dans leurs capacitÈs abordent les t‚ches difficiles comme des dÈfis ‡ maÓtriser et non comme 

des menaces ‡ Èviter. Ils se fixent des objectifs ambitieux, maintiennent un engagement 

consÈquent et continuent de faire des efforts, mÍme lorsquíils sont confrontÈs ‡ líÈchec. Ils 

sont Ègalement plus rapides ‡ retrouver confiance en eux aprËs un Èchec. Ils attribuent plus 

facilement celui-ci ‡ un effort insuffisant ou ‡ un manque de connaissances qui pourront Ítre 

acquises ultÈrieurement (Bandura, 2003 ; Pajares & Schunk, 2001 ; Schunk & Pajares, 2015). 

La perception de sa compÈtence est aussi liÈe positivement avec des stratÈgies 

díautorÈgulation (e.g., le contrÙle du temps de travail, synthÈtisation et rÈsumÈ des 

informations, planification de líapprentissage, vÈrification de la comprÈhension) (Bouffard-

Bouchard, Parent, & LarivÈe, 1991 ; Pintrich & de Groot, 1990). Se sentir bon sur le plan 

acadÈmique diminuerait Ègalement le sentiment díanxiÈtÈ envers líÈcole (Bandura, 2003 ; 

Harter, 1992 ; Pajares & Kranzler, 1995). Enfin, si les perceptions de compÈtence sont liÈes ‡ 

la rÈussite scolaire, de nombreux auteurs admettent aujourdíhui que ce lien dÈpend du niveau 

de spÈcificitÈ de la mesure : plus les perceptions de compÈtences sont spÈcifiques (e.g., 

scolaire, disciplinaire, sous-disciplinaire), plus elles prÈdisent la rÈussite. DÈj‡ dans les annÈes 

1980, une mÈta-analyse de Hansford et Hattie (1982) avait, par exemple, montrÈ, ‡ partir de 

128 Ètudes rÈpertoriÈes, que les liens entre perceptions de soi (e.g., estime de soi, perception 

de compÈtence) et rendement scolaire fluctuaient de maniËre trËs importante, et que la force 

de ces liens Ètait plus faible lorsque les perceptions de soi Ètaient mesurÈes globalement. 

Díautres revues de la littÈrature, plus rÈcentes, vont Ègalement dans ce sens. Par exemple, 

Baumeister, Campbell, Krueger, et Vohs (2003) ont montrÈ que líestime de soi níentretenait 

peu ou pas de liens positifs avec la rÈussite. Díautres comme Marsh et Craven (2006) ont 
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recensÈ plusieurs Ètudes dont les rÈsultats indiquaient que les concepts de soi spÈcifiques 

(mathÈmatiques, anglais ou scolaire par exemple) Ètaient liÈs ‡ la performance. Les rÈsultats 

de la mÈta-analyse de Valentine et al. (2004), conduite ‡ partir de 56 Ètudes longitudinales, 

ont montrÈ que líeffet positif des perceptions de soi sur les performances scolaires Ètait 

modÈrÈ par la spÈcificitÈ des mesures de ces perceptions de soi (estime de soi, perception de 

compÈtence scolaire, et perception de compÈtence disciplinaire). Les tailles des effets Ètaient 

plus importantes pour une mesure des perceptions de soi relatives au domaine scolaire (e.g., 

perception de compÈtence scolaire) que pour celles mesurÈes ‡ un niveau gÈnÈral (e.g., estime 

de soi). Valentine et al. (2004) ont aussi montrÈ, quíau-del‡ de la spÈcificitÈ, plus le degrÈ de 

correspondance entre les perceptions de soi et les performances Ètait important, plus la taille 

díeffet Ètait grande. En díautres termes, ils observaient un lien plus fort entre le concept de soi 

en mathÈmatiques et la rÈussite en mathÈmatiques, quíentre le concept de soi en anglais et la 

rÈussite en mathÈmatiques. Marsh et OíMara (2008), quant ‡ eux, ont intÈgrÈ ‡ la fois le 

concept de soi scolaire et líestime de soi dans des modËles díÈquations structurelles. Ils ont 

souhaitÈ comparer et contraster les effets de ces deux concepts. Leurs rÈsultats ont montrÈ que 

si le concept de soi scolaire avait un effet rÈciproque sur les notes et la rÈussite scolaire (en 

contrÙlant le statut socio-Èconomique, les capacitÈs scolaires et la rÈussite scolaire antÈrieure), 

ce níÈtait pas le cas de líestime de soi. Selon cet effet rÈciproque, plus un ÈlËve se perÁoit de 

faÁon positive ‡ líÈcole plus il rÈussit et plus il rÈussit plus il se perÁoit de faÁon positive. 

Notons que cette relation rÈciproque entre le concept de soi scolaire et la rÈussite scolaire a 

aussi ÈtÈ mis en Èvidence dans díautres Ètudes (e.g., Guay, Marsh, & Boivin, 2003 ; Marsh & 

Craven, 2006).  

Pris dans leur ensemble, ces rÈsultats confortent líintÈrÍt díutiliser des mesures de 

concept de soi spÈcifiques, qui portent sur des domaines identiques ‡ ceux ÈtudiÈs. Ainsi, si 

on peut lier líestime de soi et des consÈquences globales comme la dÈpression (vue comme un 

comportement gÈnÈral), la qualitÈ de líadaptation ‡ lí‚ge adulte, le dÈcrochage scolaire ou 

encore la dÈpendance au tabac (pour revue voir Swan, Chang-Schneider, & McClarity, 2007), 

ce concept níest sans doute pas le plus adaptÈ dans le cadre scolaire. Pour qui souhaite 

síintÈresser aux performances scolaires, cíest sans aucun doute la perception de compÈtence 

scolaire qui semble aujourdíhui le plus opportun de mesurer (Brunot, 2007).  

La perception de compÈtence scolaire níapparait pas de maniËre spontanÈe. Elle se 

construit tout au long de líenfance et de líadolescence et est influencÈe par divers facteurs 

prÈsents dans líenvironnement de líenfant, dont les personnes importantes pour celui-ci. 
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Aussi, nous en venons ‡ prÈsenter les dÈterminants de la perception de compÈtence scolaire en 

portant une attention particuliËre ‡ líaspect social.  

3. Les dÈterminants de la perception de compÈtence scolaire 

La perception de sa compÈtence se dÈveloppe ‡ partir de diffÈrentes expÈriences que 

fait líenfant dans son environnement et des interactions avec les personnes qui líentourent. 

Les dÈterminants de ces perceptions de compÈtence sont de deux natures : individuels et 

contextuels. Tous ces dÈterminants interagissent de maniËre complÈmentaire pour former les 

perceptions de compÈtence des ÈlËves (Skaalvik & Skaalvik, 2002). 

3.1. Les dÈterminants individuels 

Líun des principaux dÈterminants individuels est líensemble des expÈriences de 

maÓtrise qui reprÈsentent la source la plus importante du sentiment de compÈtence (Bandura, 

2003 ; Usher & Pajares, 2006). ExpÈrimenter un succËs encourage le dÈveloppement díun bon 

sentiment de compÈtence alors que subir un Èchec va líaffaiblir ; surtout lorsque celui-ci se 

produit avant quíun sentiment de compÈtence soit fortement Ètabli (Bandura, 2003). Líimpact 

des performances antÈrieures sur ce sentiment de compÈtence dÈpend toutefois en grande 

partie de líinterprÈtation que fait la personne de cette performance et du contexte dans lequel 

elle est rÈalisÈe (Bandura, 2003). Par exemple, la rÈussite ‡ une t‚che difficile sera considÈrÈe 

par les ÈlËves comme plus indicatrice de leur compÈtence que la rÈussite ‡ une t‚che perÁue 

comme simple. En revanche, líÈchec ‡ une t‚che simple peut miner la confiance en leurs 

capacitÈs. Par ailleurs, si une aide extÈrieure est fournie durant la t‚che, il est possible que la 

perception de compÈtence de líÈlËve ne soit que peu modifiÈe puisque la rÈussite peut Ítre 

attribuÈe ‡ líaide apportÈe. Ce dernier exemple rejoint le rÙle des attributions causales dans le 

dÈveloppement des perceptions de compÈtence (Bandura, 2003 ; Skaalvik, 1997). La thÈorie 

de líattribution (Weiner, 1985) distingue, par exemple, plusieurs types de causes que les 

individus peuvent invoquer pour expliquer leurs comportements, leurs rÈussites ou leurs 

Èchecs. Attribuer un succËs ‡ une cause interne et stable comme les capacitÈs personnelles 

augmenterait la perception de compÈtence. Attribuer un Èchec ‡ une cause interne et instable 

comme le manque díeffort, ou ‡ 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 rÈussite encouragent le dÈveloppement des perceptions de compÈtence, 

cette relation est rÈciproque (Bandura, 2003 ; Skaalvik, 1994 ; Stajkovic & Sommer, 2000). 
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Les ÈlËves qui ont confiance en leurs capacitÈs attribuent plus facilement un Èchec ‡ des 

causes externes (e.g., líexercice Ètait difficile) alors que les ÈlËves qui ont de faibles 

perceptions de compÈtence líattribuent plus facilement ‡ un manque díaptitude (Bandura, 

2003). Un autre phÈnomËne peut Ègalement modÈrer le lien entre les performances et les 

perceptions de soi : la centralitÈ psychologique (Skaalvik, 1997), qui rejoint la notion 

díimportance perÁue ÈvoquÈe par Harter (1999). Plus le domaine est important aux yeux des 

individus, plus les Èchecs ou les rÈussites dans ce domaine vont influencer leur perception 

díeux-mÍmes.  

Au-del‡ des expÈriences de maÓtrise, les ÈlËves tendent ‡ comparer leurs propres 

performances avec un cadre de rÈfÈrence pour Èvaluer leur compÈtence. Ce cadre de rÈfÈrence 

peut Ítre interne ou externe (Marsh, 1986). Nous reviendrons sur la comparaison avec un 

cadre externe (i.e., avec líentourage) dans la partie sur les dÈterminants liÈs au contexte. Quoi 

quíil en soit retenons, díores et dÈj‡, que Skaalvik et Skaalvik (2002) ont rÈfÈrencÈ quatre 

types de comparaison interne. La premiËre indique que les ÈlËves compareraient leurs propres 

performances dans des domaines diffÈrents. Plus líÈcart de performance entre deux domaines 

est important, moins líÈlËve se perÁoit comme compÈtent dans le domaine o˘ il rÈussit le 

moins bien. Ainsi, si líÈlËve compare sa trËs bonne rÈussite en franÁais ‡ sa rÈussite moyenne 

en mathÈmatiques, il aura tendance ‡ se percevoir comme trËs compÈtent en franÁais et, par 

consÈquent, peu compÈtent en mathÈmatiques. Dans le second type de comparaison interne, 

les ÈlËves compareraient leur rÈussite dans un mÍme domaine ‡ deux moments diffÈrents : 

síils rÈussissent mieux que la fois prÈcÈdente, leur sentiment de compÈtence augmentera. Le 

troisiËme type de comparaison indique que les ÈlËves compareraient leur rÈussite avec leurs 

buts et leurs aspirations, rejoignant ici les notions de centralitÈ et díimportance accordÈe aux 

domaines ÈvoquÈes plus haut (cf. Harter, 1999 ; Skaalvik, 1997). Enfin, dans le dernier type 

de comparaison interne, les ÈlËves compareraient leur rÈussite avec les efforts quíils ont faits 

pour y parvenir. Ces quatre types de comparaison interne seraient ‡ líúuvre de maniËre 

simultanÈe (Skaalvik & Skaalvik, 2002).  

Un autre dÈterminant individuel correspond aux Ètats physiques et Èmotionnels 

(Bandura, 2003). Un sentiment de stress et díanxiÈtÈ avant de faire un exercice par exemple, 

peut Ítre interprÈtÈ comme un signe de vulnÈrabilitÈ et miner la perception de sa compÈtence 

‡ mener ‡ bien cette t‚che. Enfin, le sexe de líÈlËve joue un rÙle dans sa perception de 

compÈtence, puisque les filles auraient de meilleures perceptions de compÈtence en langue 

premiËre et de moins bonnes perceptions de compÈtence en sciences et en mathÈmatiques que 
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les garÁons (Fredricks & Eccles, 2002 ; Marsh & Yeung, 1998 ; Sullivan, 2009). Si le sexe de 

líÈlËve peut Ítre considÈrÈ comme un dÈterminant individuel, son lien avec les perceptions de 

compÈtence dÈpendrait des stÈrÈotypes de genre que les parents possËdent vis-‡-vis de 

certaines disciplines scolaires (Tiedemann, 2000) et/ou que les ÈlËves ont intÈriorisÈ dans 

leurs rapports aux disciplines (cf. Pansu et al., 2016 ; RÈgner, Steele, Ambady, Thinus-Blanc, 

& Huguet, 2015). Cela souligne alors le rÙle díautrui dans líÈlaboration de ces perceptions de 

compÈtence. Aussi, líinteraction des ÈlËves avec leur contexte, et les personnes qui síy 

trouvent, va Ègalement Ítre de premiËre importance.  

3.2. Les dÈterminants contextuels 

Une premiËre source contextuelle est líexpÈrience vicariante (Bandura, 2003). Elle 

correspond ‡ líobservation des rÈalisations díautrui. Ce processus de comparaison sociale 

renvoie ‡ la notion de cadre de rÈfÈrence externe ÈvoquÈ par Marsh (1986). Selon Festinger 

(1954), les personnes se comparent aux autres pour Èvaluer leurs capacitÈs. Trois types de 

comparaison peuvent Ítre effectuÈs. Les ÈlËves peuvent faire une comparaison latÈrale et se 

comparer ‡ un ÈlËve qui rÈussit aussi bien quíeux. Les ÈlËves peuvent aussi se comparer ‡ un 

ÈlËve qui rÈussit mieux quíeux. Cette comparaison est dite ascendante. Ils peuvent enfin se 

comparer ‡ un ÈlËve qui rÈussit moins bien quíeux. Dans ce cas, la comparaison est dite 

descendante. Pour apprÈhender líeffet de la comparaison sociale, il est nÈcessaire de prendre 

en compte un troisiËme facteur : líassimilation ou la diffÈrenciation vis-‡-vis de la cible de 

comparaison (Boissicat, Pansu, Bouffard, & Cottin, 2012 ; Buunk & Ybema, 1997 ; Smith, 

2000). Dans le cas díune comparaison ascendante, lorsquíun ÈlËve síidentifie ‡ sa cible (i.e., 

se pense semblable ‡ elle), il pourra síen servir de modËle et y trouver une source de 

motivation et díoptimisme (Dijkstra et al., 2008 ; Smith, 2000). En revanche, síil síen 

diffÈrencie (i.e., síestime diffÈrent díelle), cela pourra affaiblir la confiance en ses capacitÈs. 

Dans le cas díune comparaison descendante, líeffet inverse est observÈ. La diffÈrenciation 

avec une personne qui a moins bien rÈussi que lui, permettra de prÈserver une bonne image de 

lui-mÍme alors que síidentifier ‡ lui, aura un impact nÈgatif. Une Ètude de Boissicat et al. 

(2012) a ainsi montrÈ que les ÈlËves qui procÈdaient ‡ une comparaison ascendante et qui 

síidentifiaient ‡ la cible, ou ceux qui rÈalisaient une comparaison descendante et se 

diffÈrenciaient de la cible, se percevaient plus compÈtents ‡ líÈcole quíils ne líÈtaient 

rÈellement. Líinverse Ètait observÈ pour les ÈlËves qui procÈdaient aux deux autres types de 

comparaison (identification descendante et diffÈrenciation ascendante). Au-del‡ de la 

comparaison avec une cible en particulier, líÈlËve peut aussi se comparer ‡ líensemble díun 
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groupe : sa classe ou son Ècole. Si le rendement scolaire de líÈlËve a un effet positif sur la 

perception de compÈtence scolaire, le rendement moyen de la classe et de líÈcole dans 

lesquelles il est scolarisÈ ont, eux, un effet nÈgatif (Belfi, Goos, De Fraine, & Van Damme, 

2012 ; Bressoux & Pansu, 2016 ; Marsh, 1987 ; Marsh & Hau, 2003). Cíest líeffet gros-

poisson-petit-bassin (big-fish-little-pond-effect) dÈcrit par Marsh (1987) : les ÈlËves se 

jugeraient moins compÈtents síils sont entourÈs de personnes plus capables quíeux. Deux 

ÈlËves de mÍme niveau peuvent ainsi Èvaluer leurs compÈtences diffÈremment selon le niveau 

de la classe (ou de líÈcole) dans laquelle ils sont insÈrÈs. Du point de vue de leur perception 

de compÈtence, les bons ÈlËves tirent un meilleur profit des classes de niveaux hÈtÈrogËnes, et 

les plus faibles de classes homogËnes (Belfi et al., 2012). Cet effet gros-poisson-petit-bassin 

serait gÈnÈralisable ‡ diffÈrentes cultures. Marsh et Hau (2003) ont ainsi montrÈ que le niveau 

moyen de líÈcole avait un effet nÈgatif sur les perceptions de compÈtence scolaire dans 26 

pays.  

En sus de ces processus de comparaisons sociales, les attentes des adultes importants 

vis-‡-vis de la rÈussite des enfants sont une deuxiËme source pour le dÈveloppement de la 

perception de compÈtence scolaire (Bohlmann & Weinstein, 2013 ; Jussim, 1989 ; Trouilloud 

& Sarrazin, 2003 ; Trouilloud, Sarrazin, Bressoux, & Bois, 2006). Cet effet, connu sous le 

nom díeffet Pygmalion ou de prophÈties auto-rÈalisatrices (Rosenthal & Jacobson, 1968), 

indique que lorsque les enseignants ont des attentes ÈlevÈes vis-‡-vis díun ÈlËve, celui-ci 

intÈriorise la valeur que líenseignant lui accorde et finit par croire quíil est effectivement bon 

‡ líÈcole. Líinverse se produit lorsque les attentes des enseignants sont faibles. ReliÈe aux 

attentes, la maniËre dont les adultes importants perÁoivent la compÈtence de líenfant va 

Ègalement influencer la perception de compÈtence de ce dernier (Bressoux & Pansu, 2016 ; 

Frome & Eccles, 1998 ; JoÎt et al., 2007 ; Simpkins, Fredricks, & Eccles, 2012 ; Tiedemann, 

2000). Plusieurs Ètudes ont ainsi montrÈ que plus les parents ou enseignants percevaient un 

ÈlËve comme compÈtent, plus celui-ci prÈsentait de bonnes perceptions de compÈtence et ce, ‡ 

niveau de compÈtence antÈrieure et effet gros-poisson-petit-bassin contrÙlÈs (e.g., Bressoux & 

Pansu, 2016 ; Frome & Eccles, 1998). Selon le modËle díattente-valeur (expectancy-value 

model) díEccles (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 ‡ disposition de livres ou de matÈriels, rÈalisation díactivitÈs en 

commun) (Simpkins et al., 2012). Si les perceptions rÈelles des adultes jouent un rÙle dans 

líÈvaluation que fait líenfant de sa compÈtence, líÈvaluation quíil imagine que les autres ont 
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de lui est Ègalement importante (Bouchey & Harter, 2005 ; Cooley, 1902/2002). Cooley 

(1902/2002) va ainsi dÈvelopper líidÈe du ´ soi miroir ª (looking glass self) pour expliquer 

comment se forment ces perceptions de soi. Selon lui, les autruis significatifs serviraient de 

miroir dans lequel líindividu pourrait y voir líopinion quíils ont de lui. A partir de lí‚ge de 8-

11 ans (Martinot, 2008), líÈlËve peut imaginer ce que les autres pensent de lui. Ce jugement 

rÈflÈchi va influencer sa perception de lui-mÍme. Une Ètude de Nurra et Pansu (2009) a ainsi 

montrÈ que le lien entre la perception de compÈtence de líenfant vue par les enseignants et les 

parents, et les perceptions de compÈtence de líenfant Ètait mÈdiatisÈ par la perception 

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

Líenvironnement gÈnÈral de la classe entre Ègalement en jeu dans la perception de ces 

compÈtences, et peut ainsi Ítre envisagÈ comme une troisiËme source. Une Ètude de Dorman 

(2001) a montrÈ que certaines caractÈristiques de la classe Ètaient liÈes positivement ‡ la 

perception de compÈtence scolaire. La cohÈsion, la coopÈration, la nÈgociation des idÈes entre 

les ÈlËves et leur implication dans la classe en faisaient partie. Du point de vue de la t‚che 

scolaire, líauteur met en avant la connexion importante entre les sujets abordÈs ‡ líÈcole et 

líexpÈrience de líÈlËve dans la vie de tous les jours, le degrÈ auquel les processus 

díinvestigation sont mis en avant (e.g., rÈsoudre des problËmes) et líimportance accordÈe ‡ la 

complÈtion des activitÈs prÈvues. Enfin, du cÙtÈ des relations avec líenseignant, le partage du 

contrÙle de líactivitÈ, un traitement Èquitable et un soutien important de sa part faisaient 

Ègalement partie des caractÈristiques favorisant une bonne perception de compÈtence. Une 

Ètude de Perry, Donohue et Weinstein (2007) a aussi mis au jour que les ÈlËves se percevaient 

meilleurs ‡ líÈcole lorsque les enseignants mettaient en avant la comprÈhension, 

líapprentissage individualisÈ et le travail coopÈratif en groupe plutÙt que líapprentissage par 

cúur. Il en Ètait de mÍme lorsque les enseignants avaient des relations positives avec les 

ÈlËves en Ètant chaleureux et sensibles, et lorsque les rËgles de la classe Ètaient claires mais 

assez flexibles pour que les ÈlËves puissent, par moments, avoir la possibilitÈ de faire des 

choix. 

Ces deux derniËres Ètudes tendent ‡ pointer que les relations positives avec les 

enseignants sont liÈes positivement ‡ la perception de compÈtence. Il en est de mÍme des 

relations parentales, qui conduirait les enfants, gr‚ce ‡ cette quatriËme source, ‡ dÈvelopper de 

bonnes perceptions díeux-mÍmes. Harter (1999) propose un modËle dans lequel les 

perceptions de soi des ÈlËves dans divers domaines seraient des antÈcÈdents du soutien perÁu 

par leurs parents. Toutefois, il est probable que ce phÈnomËne soit cyclique et que le soutien 
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des parents (ou des enseignants) puisse prÈdire les perceptions de soi. Díailleurs, dans son 

modËle des antÈcÈdents de la motivation, Harter (1992) situe les feedback des agents de 

socialisation et les affects qui y sont associÈs comme un des dÈterminants des perceptions de 

compÈtence. Plusieurs Ètudes ont ainsi montrÈ que le soutien parental perÁu Ètait liÈ 

positivement aux perceptions de compÈtence en mathÈmatiques (Ahmed et al., 2010), aux 

perceptions de compÈtence scolaire chez des ÈlËves de collËge (Danielsen et al., 2009) et chez 

des Ètudiants (Cutrona et al., 1994). Quant au soutien enseignant perÁu, celui-ci est liÈ 

positivement ‡ la perception de compÈtence ‡ líÈcole (Danielsen et al., 2011) et en 

mathÈmatiques (Ahmed et al., 2010 ; Sakiz et al., 2012 ; Yildirim, 2012). Rice et al. (2013) 

ont Ègalement montrÈ quíune mesure globale de la perception du soutien des parents, des 

enseignants et des pairs Ètait liÈe aux perceptions de compÈtence en sciences et en 

mathÈmatiques. Enfin, une Ètude de Pansu, Bressoux, Nurra et Ikramia (2012) a rÈvÈlÈ que le 

soutien perÁu de la part des parents, enseignants et amis pouvait attÈnuer la diminution des 

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

Si ces Ètudes ont ÈtÈ rÈalisÈes au plus tÙt lors du cursus primaire des ÈlËves, la thÈorie 

de líattachement souligne que le lien entre les relations parents-enfants et les perceptions de 

soi pourrait se crÈer en amont. Selon cette thÈorie, cíest dËs leur plus jeune ‚ge que les enfants 

ayant une relation sÈcurisÈe avec leurs figures díattachement explorent sereinement leur 

environnement. Or, líexploration et donc la dÈcouverte par líenfant de ce dont il est capable 

va influencer directement le dÈveloppement des perceptions de compÈtence (Litovsky & 

Dusek, 1985). De plus, nous líavons vu, la qualitÈ des relations adultes-enfants permet aux 

enfants de se construire des modËles internes opÈrants des autres mais Ègalement de soi-mÍme 

(Bowlby, 1973/2007). Une relation de qualitÈ conduit líenfant ‡ avoir un modËle interne de 

soi comme une personne digne díÍtre aimÈe. De ce fait, il se percevra comme une personne de 

valeur. Aussi, une relation sÈcurisÈe faciliterait le dÈveloppement de la confiance en soi et des 

perceptions de sa compÈtence (Ainsworth, 1983 ; Greenberg, Speltz, & DeKlyen, 1993). Dans 

la continuitÈ de ces propos sur les jeunes enfants, des Ètudes empiriques ont díailleurs montrÈ 

que la qualitÈ de líattachement aux parents pouvait prÈdire les perceptions de compÈtence 

sociale et scolaire chez les ÈlËves du primaire (Diener, Isabella, Behunin, & Wong, 2008), et 

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

 Si peu díÈtudes ont ÈtÈ rÈalisÈes ‡ ce jour sur le rÙle du soutien conditionnel dans le 

dÈveloppement de la perception de compÈtence scolaire, de nombreux travaux ont mis en 

avant que certaines pratiques coercitives dans líexpression des exigences parentales seraient 
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nÈfastes au bon dÈveloppement des perceptions de soi (cf. Chapitre 1, II.2). Les travaux sur 

les styles parentaux ont, par exemple, montrÈ que si les parents dÈmocratiques, comme les 

parents autoritaires font preuve díexigences ÈlevÈes envers leurs enfants, ils se diffÈrencient 

clairement quant ‡ la maniËre díexprimer ces exigences. Seuls les parents autoritaires utilisent 

le contrÙle psychologique (Baumrind et al., 2010); concept qui, comme nous líavons vu est 

proche du soutien conditionnel. Le dÈveloppement de bonnes perceptions de compÈtence 

requiert notamment que les parents donnent ‡ líenfant le sentiment quíil est acceptÈ. Cette 

acceptation lui permet alors díavoir un sentiment díautonomie et de dÈvelopper ses 

compÈtences (Litovsky & Dusek, 1985). Aussi, le style parental dÈmocratique ñ via, par 

exemple, líutilisation díÈchanges verbaux, le respect des besoins individuels et 

líencouragement ‡ líautonomie (Baumrind, 1991 ; Baumrind et al., 2010) ñ est, sans doute, le 

plus profitable au dÈveloppement, ‡ líÈpanouissement et au bien-Ítre de líenfant de líenfant et 

le garant de perceptions de compÈtence adaptatives. Les encouragements ‡ la rÈsolution 

autonome des problËmes et ‡ la pensÈe critique, comme le fait de fixer des dÈfis optimaux 

mais rÈalisables, sont autant díÈlÈments qui peuvent favoriser des bonnes perceptions de 

compÈtence (Hess & McDevitt, 1984). En revanche, le style autoritaire ñ via, par exemple, 

líutilisation de techniques parentales coercitives comme le contrÙle psychologique ñ est plus 

nÈfaste au bon dÈveloppement des perceptions de compÈtence et ce, pour diverses raisons. 

Parmi celles-ci, Barber, Xia, Olsen, McNeely et Bose (2012) signalent líabsence 

díinteractions saines nÈcessaires pour se dÈfinir, le peu díopportunitÈs pour dÈvelopper le 

sentiment de compÈtence et la perturbation de líexploration qui nuit ‡ la stabilitÈ de líidentitÈ. 

Les critiques couplÈes au manque de confiance peuvent aussi laisser croire aux enfants quíils 

ne sont pas compÈtents dans ce quíils entreprennent (Aunola et al., 2000). Des Ètudes ont 

ainsi montrÈ que les adolescents dont les parents Ètaient autoritaires avaient de moins bonnes 

perceptions de soi scolaire et sociale (Garcia & Gracia, 2009 ; Lamborn, Mounts, Steinberg, 

& Dornbusch, 1991) mais Ègalement familiale et physique (Garcia & Gracia, 2009) que les 

enfants de parents dÈmocratiques. 

De plus, si trËs peu díÈtudes ont examinÈ la relation entre le soutien (in)conditionnel et 

les perceptions de compÈtence, leurs rÈsultats vont tous dans le mÍme sens. CotÈ et al. (CÙtÈ 

& Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014) ont montrÈ que les enfants qui percevaient que leurs 

parents les soutenaient conditionnellement sous-estimaient leur compÈtence ‡ líÈcole. Makri-

Bostari (2015) a montrÈ que la perception, par des collÈgiens, díun soutien inconditionnel 

enseignant Ètait liÈe positivement ‡ leur perception de compÈtence scolaire. De plus, elle a 



!

[111] 
!

observÈ un lien indirect entre le soutien inconditionnel parental perÁu et la perception de 

compÈtence scolaire, via le degrÈ díapprobation parentale perÁue. Ainsi, plus les adolescents 

percevaient un soutien inconditionnel, plus ils estimaient recevoir une approbation importante 

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

En dÈfinitive, il ressort de cette large revue de littÈrature, que la perception de 

compÈtence scolaire apparaÓt indÈniablement comme un ÈlÈment clÈ pour les domaines de 

líapprentissage, la motivation et la rÈussite scolaire. Lorsque le soutien des adultes est perÁu 

comme conditionnel aux exigences de ces derniers, celui-ci aurait un effet dÈlÈtËre sur cette 

perception de compÈtence scolaire (CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014). Peu díÈtudes 

ont examinÈ cette question ‡ ce jour et hormis celles de Makri-Botsari (2011, 2015), aucune 

nía pris en compte le soutien conditionnel des enseignants. Cíest une des raisons pour 

lesquelles, il nous a semblÈ important díintÈgrer le soutien conditionnel parental et enseignant 

dans une mÍme Ètude et díexaminer leurs liens avec la perception de compÈtence scolaire. Au 

regard de la structure de líÈchelle prÈsentÈe dans le chapitre 2, nous vÈrifierons díabord, dans 

un quatriËme chapitre, si le soutien conditionnel díestime perÁu et le soutien conditionnel 

Èmotionnel sont liÈs de la mÍme maniËre avec la perception de compÈtence scolaire. Nous 

nous examinerons ensuite si le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant peut modÈrer 

líeffet nÈfaste du soutien conditionnel Èmotionnel parental. Enfin, nous Ètudierons les 

mÈcanismes impliquÈs dans la relation entre le soutien conditionnel perÁu et la perception de 

compÈtence scolaire.

!
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CHAPITRE 4. SOUTIEN CONDITIONNEL PARENTAL ET 

ENSEIGNANT PER«U ET LA PERCEPTION DE COMP…TENCE 

SCOLAIRE 

Dans le chapitre prÈcÈdent, nous avons pu Ètablir deux constats. Le soutien des adultes 

qui comptent pour líenfant est bÈnÈfique pour leur perception de compÈtence scolaire (e.g., 

Ahmed et al., 2010 ; Cutrona et al., 1994 ; Danielsen et al., 2009 ; Yildirim, 2012), mais 

líaspect conditionnel de celui-ci est dÈlÈtËre (CÙtÈ et al., 2014 ; Makri-Botsari, 2015). Les 

recherches ayant examinÈ cette question restent cependant peu nombreuses et aucune nía 

ÈtudiÈ si le soutien conditionnel enseignant pouvait modÈrer líeffet nÈgatif du soutien 

conditionnel parental sur cette perception de compÈtence. A ce jour, seule líÈtude de Makri-

Botsari (2015), ‡ notre connaissance, a ÈtudiÈ les processus potentiellement en cause dans 

cette relation. Líauteure a díabord montrÈ que le degrÈ díacceptation parentale perÁue 

mÈdiatisait la relation entre la perception díun soutien conditionnel parental et la perception 

de compÈtence scolaire. Cependant, le rÙle mÈdiateur du degrÈ díacceptation perÁu semble 

surtout le fait des parents. Une telle mÈdiation nía pas ÈtÈ observÈe pour le soutien 

conditionnel enseignant, le degrÈ díacceptation des enseignants níÈtant pas liÈe ‡ la perception 

de compÈtence scolaire. Il est probable que díautres mÈdiateurs entrent en jeu dans cette 

relation. Dans ce chapitre, nous nous centrerons sur deux variables que nous supposons liÈes 

au soutien conditionnel perÁu et ‡ la perception de compÈtence scolaire : le perfectionnisme 

nÈgatif et líanxiÈtÈ díÈvaluation. 

1. La famille et le dÈveloppement du perfectionnisme nÈgatif 

Plusieurs auteurs soutiennent aujourdíhui que la perception díun soutien conditionnel 

parental encourage le dÈveloppement díun perfectionnisme nÈgatif (cf. Flett et al., 2002 ; 

Hamachek, 1978 ; Hollender, 1965 ; Pacht, 1984). Ils ne síaccordent cependant pas sur la 

dÈfinition du perfectionnisme (Flett & Hewitt, 2002) mais les points de consensus sont 

pluriels. Tout díabord, les auteurs síentendent pour dire que le perfectionnisme se caractÈrise 

par la crÈation, par líindividu, de standards de performance trËs ÈlevÈs (Frost et al., 1991). 

Ensuite, tous reconnaissent que le perfectionnisme peut Ítre ‡ líorigine de consÈquences 

positives (augmentation de la motivation) autant que nÈgatives (accroissement de líanxiÈtÈ, 

prÈdisposition ‡ la dÈpression). Cíest ‡ 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 

proposÈ de situer le perfectionnisme sur un continuum allant díun perfectionnisme sain, 

fonctionnel et adaptatif, ‡ un perfectionnisme nÈgatif, dysfonctionnel et inadaptatif. Les 

perfectionnistes sains vont se fixer des exigences ÈlevÈes mais rÈalistes et rÈalisables. Ces 

personnes veulent rÈussir pour des raisons qui leur sont propres et non pour recevoir le soutien 

ou líapprobation díautrui (Boivin & Marchand, 1996 ; Hamachek, 1978). Elles sont capables 

díautocritiques et savent dÈtecter leurs erreurs et les accepter (Todorov & Bazinet, 1996). 

Pour leur part, les perfectionnistes nÈgatifs se fixent aussi des exigences ÈlevÈes mais ne se 

laissent aucun droit ‡ líerreur (Boivin & Marchand, 1996 ; Hamachek, 1978), ces derniËres 

donnant lieu ‡ des rÈactions intenses díauto-dÈnigrement (Todorov & Bazinet, 1996). 

LíÈvitement et la procrastination font alors partie de leurs stratÈgies pour Èviter honte ou 

culpabilitÈ si les standards fixÈs ne sont pas atteints (Boivin & Marchand, 1996 ; Hamachek, 

1978). Ces personnes sont ainsi plus sensibles ‡ la peur de líÈchec quíau dÈsir de síamÈliorer 

et cíest en raison de cette peur de líÈchec quíelles Èvitent les expÈriences nouvelles 

(Hamachek, 1978). Tout ce quíelles rÈalisent doit Ítre parfait et leurs efforts ne sont jamais 

suffisants. Ces personnes sont en gÈnÈral trËs rarement satisfaites de leurs performances. Le 

succËs ne se vit guËre mieux que líÈchec ; il ne fait que rendre ces exigences toujours plus 

hautes enfermant líindividu dans une spirale inquiÈtante et menaÁante.  

De nombreux auteurs considËrent que les interactions avec les parents, et tout 

particuliËrement leurs pratiques coercitives peuvent participer au dÈveloppement de ce 

perfectionnisme nÈgatif chez les enfants (cf. Craddock, Church, & Sands, 2009 ; Flett et al., 

2002 ; Gong, Fletcher, & Bolin, 2015). Dans ce courant, plusieurs Ètudes ont montrÈ que le 

style parental autoritaire (incluant ces pratiques coercitives), en particulier le contrÙle 

psychologique (notion proche du soutien conditionnel), encourageait le perfectionnisme 

nÈgatif 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, proposÈ quatre modËles 

díhistoire familiale qui peuvent encourager le dÈveloppement du perfectionnisme nÈgatif. 

Dans une Ètude rÈalisÈe auprËs de lycÈens perfectionnistes, Speirs, Neumeister, Williams et 

Cross (2009) ont pu empiriquement soutenir le bien-fondÈ de ces modËles. Parmi ces 

modËles, deux vont nous intÈresser tout particuliËrement. Le premier modËle, dit modËle 

díattente sociale, prÈsuppose que le perfectionnisme nÈgatif se dÈveloppe chez les enfants 

dont les parents ont des exigences trËs ÈlevÈes et les soutiennent de maniËre conditionnelle. 

Les enfants deviendraient alors perfectionnistes pour rÈpondre aux exigences parentales. 
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Toutefois, comme nous líavons vu dans le chapitre 1 (cf. chapitre 1, II.1) pour certains auteurs 

(e.g., Assor et al., 2004 ; CÙtÈ et al., 2014), il níest pas nÈcessaire que les parents aient des 

exigences ÈlevÈes pour parler de soutien conditionnel. Le second modËle, dit modËle de 

rÈaction sociale, prÈsume que les enfants perfectionnistes peuvent avoir ÈtÈ exposÈs ‡ des 

environnements familiaux particuliËrement difficiles comme des mauvais traitements rÈpÈtÈs, 

des violences physiques et verbales ou un environnement familial chaotique. De prime abord, 

le soutien conditionnel ne peut pas Ítre assimilÈ et limitÈ ‡ une de ces formes extrÍmes de 

maltraitance. Toutefois, pour Flett et al. (2002), la maltraitance psychologique, comme le 

retrait díamour, font aussi partie intÈgrante de ce modËle. Speirs et al. (2009) indiquent quant 

‡ eux que les familles incarnant ce modËle sont caractÈrisÈes par de líhostilitÈ et un manque 

de chaleur lorsque les enfants ne rÈpondent pas aux attentes parentales. Líensemble de ces 

constats nous rapproche de notre dÈfinition du soutien conditionnel (cf. chapitre 1, II.1). Flett 

et al. (2002), comme Speirs Neumeister et al. (2009), classent les parents qui utilisent du 

soutien conditionnel dans le premier modËle. Pourtant, nous serions aussi tentÈs díen voir une 

forme dans le second. Les dÈtails rapportÈs par les auteurs sur les raisons pour lesquelles, dans 

le modËle de ´ rÈaction sociale ª, les enfants deviennent perfectionnistes en rÈponse ‡ 

líenvironnement familial peuvent nous aider ‡ comprendre le lien quíil peut y avoir entre 

soutien conditionnel et perfectionnisme. PremiËrement, Ítre perfectionniste leur permettrait de 

minimiser les formes de violences et díÈchapper ‡ la honte et ‡ líhumiliation : ils peuvent 

ainsi croire que síils sont parfaits, personne ne pourra les blesser. DeuxiËmement, Ítre 

perfectionniste leur donnerait le sentiment de contrÙler et de pouvoir mieux prÈdire un 

environnement incertain. En díautres termes, ils espËrent devenir parfaits pour contrÙler 

líamour de leurs parents. Nous retenons donc que les enfants deviennent perfectionnistes 

lorsquíils sont ÈlevÈs dans un climat familial dont les pratiques Èducatives mettent en avant 

les consÈquences nÈgatives de faire des erreurs (Flett et al., 2002). Dans líÈtude de Speirs et 

al. (2009), plusieurs lycÈens surdouÈs prÈsentant une tendance au perfectionnisme nÈgatif ont 

rapportÈ des propos indiquant que líorigine de leur perfectionnisme Ètait imputable ‡ la 

perception díun soutien conditionnel parental. Une Ètude de Bouffard et al. (2015), conduite 

chez des ÈlËves de 5Ëme annÈe du primaire, a Ègalement rÈvÈlÈ que le soutien conditionnel 

parental perÁu Ètait liÈ ‡ leur perfectionnisme nÈgatif líannÈe suivante.  

Dans cette thËse, nous nous centrerons sur une dimension centrale du perfectionnisme 

nÈgatif : la sensibilitÈ ‡ líerreur qui correspond ‡ la peur de faire des erreurs et díavoir honte 

de son travail. PoussÈ ‡ líextrÍme, cela conduirait une personne ‡ remettre en cause 
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líensemble de son travail ‡ la moindre faute, aussi minime soit elle. Frost, Marten, Lahart et 

Rosenblate (1990) distinguent six facettes dans le perfectionnisme : la crÈation de standards 

personnels trËs ÈlevÈs, líimportance de líorganisation (aussi nommÈs aspirations 

perfectionnistes), les doutes sur sa capacitÈ ‡ bien faire les choses, la sensibilitÈ ‡ líerreur 

(aussi nommÈ prÈoccupations perfectionnistes), les fortes attentes et les critiques parentales. 

Dans leur revue de littÈrature, Stoeber et Otto (2006) indiquent toutefois que ces deux 

derniËres dimensions seraient plutÙt des sources du perfectionnisme que des dimensions 

constituantes. Les aspirations perfectionnistes sont caractÈristiques du perfectionnisme sain et 

nÈgatif, mais seules les prÈoccupations perfectionnistes sont caractÈristiques du 

perfectionnisme nÈgatif (Stoeber & Otto, 2006). Il semble important de distinguer ces 

diffÈrentes dimensions au regard de certaines Ètudes. Par exemple, Fletcher et al. (2012) ont 

montrÈ que la perception, par des Ètudiants, du contrÙle psychologique utilisÈ par leurs mËres 

Ètait liÈe aux prÈoccupations perfectionnistes (doute sur sa capacitÈ ‡ bien faire et sensibilitÈ ‡ 

líerreur) mais non aux aspirations perfectionnistes. La perception díun soutien conditionnel 

dÈcoulant de la peur de perdre líaffection parentale ou enseignante en cas díÈchec, ces 

rÈsultats nous conduisent ‡ focaliser notre attention sur la dimension du perfectionnisme 

quíest la sensibilitÈ ‡ líerreur. Ces ÈlËves auraient alors tendance ‡ Èviter la moindre faute de 

peur de perdre le soutien des adultes significatifs.  

Plusieurs Ètudes ont montrÈ que le perfectionnisme est liÈ ‡ la perception quíont les 

enfants de leur capacitÈ (e.g., Arazzini Stewart & De George-Walker, 2014 ; Bong, Hwang, 

Noh, & Kim, 2014 ; Zhang & Cai, 2012). La valence de ce lien est Ètroitement liÈe ‡ la 

dimension du perfectionnisme considÈrÈe. Lorsque le perfectionnisme est vu comme adaptatif 

et opÈrationnalisÈ au travers díexigences pour soi-mÍme ÈlevÈes, alors le lien observÈ avec le 

sentiment de compÈtence 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, lorsquíil est opÈrationnalisÈ via sa composante nÈgative, souvent mesurÈe ‡ partir 

de líÈcart entre les standards personnels et la performance, le perfectionnisme est liÈ avec une 

faible perception de compÈtence (Arazzini Stewart & De George-Walker, 2014 ; LoCicero & 

Ashby, 2000 ; Zhang & Cai, 2012). Toutefois, peu díÈtudes se sont centrÈes sur líeffet propre 

de cette dimension particuliËre quíest la sensibilitÈ ‡ líerreur. Dans les rares Ètudes sur le 

sujet, cette sensibilitÈ ‡ líerreur a ÈtÈ associÈe ‡ des affects nÈgatifs aprËs un Èchec comme la 

gÍne, un sentiment de dÈpression, une dÈception (Sagar & Stoeber, 2009), ‡ des buts de 

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

& Marcotte, 2006). 

Nous allons le voir dans la partie suivante, les parents et les enseignants peuvent Ítre 

assimilÈs ‡ des sources importantes díanxiÈtÈ chez les enfants (Putwain, 2009 ; Zeidner, 

1998). Le degrÈ de menace que reprÈsente le risque díÈchouer Ètant liÈ au dÈveloppement 

díune forte apprÈhension avant líÈvaluation, il est probable que les ÈlËves qui ont peur de 

perdre le soutien de leurs parents en cas díÈchec soient plus anxieux avant un examen que 

ceux níayant pas ou peu cette crainte.  

2. Parents et enseignants et dÈveloppement de líanxiÈtÈ 

Parmi les Èmotions acadÈmiques, líanxiÈtÈ díÈvaluation est líune des plus 

documentÈes (Pekrun, Goetz, Titz et Perry, 2002). Elle est dÈfinie comme une Èmotion 

nÈgative ressentie avant ou pendant un examen (Pekrun & Stephens, 2015). Líaspect central 

de cette Èmotion est la peur de líÈchec et les consÈquences nÈgatives qui lui sont associÈes. 

Cinq dimensions sous-tendent cette Èmotion (Pekrun & Stephens, 2015) : une composante 

affective (e.g., les sentiments de nervositÈ), une composante physiologique (augmentation du 

rythme cardiaque, maux de ventre), une composante cognitive (peur de líÈchec et de ses 

consÈquences), une composante motivationnelle (Èviter líÈchec, et essayer de sortir de la 

situation anxiogËne) et une derniËre composante correspondant aux expressions faciales 

exprimant líanxiÈtÈ. Pekrun et Stephens (2015) prÈcisent que ces cinq dimensions peuvent 

Ítre prÈsentes lorsque líanxiÈtÈ est trËs importante. Elles ne le sont pas pour autant 

nÈcessairement dans chaque Èpisode anxieux. Selon le modËle sociocognitif du 

dÈveloppement des Èmotions acadÈmiques de Pekrun (2000), certains aspects de 

líenvironnement social de líenfant, comme par exemple, le soutien ‡ líautonomie (respect et 

encouragement des choix de líenfant) ou les feedback qui suivent un Èchec ou un succËs, 

influencent les Èmotions acadÈmiques comme líanxiÈtÈ, via le contrÙle perÁu et la valeur que 

líenfant accorde ‡ la t‚che. Les rÈsultats díune mÈta-analyse rÈalisÈe ‡ partir de 47 Ètudes 

traitant du lien entre les caractÈristiques parentales et les troubles anxieux chez líenfant et 

líadolescent, rÈvËlent que la chaleur parentale et leur soutien ‡ líautonomie Ètaient liÈs 

nÈgativement aux troubles anxieux alors que les critiques, les punitions, le conflit et la sur-, 

ou trop faible, implication líÈtaient positivement (McLeod, Wood, & Weisz, 2007). 

En ce qui concerne plus spÈcifiquement líanxiÈtÈ díÈvaluation, plusieurs auteurs 

indiquent que les parents jouent un rÙle important dans le dÈveloppement de cette forme 
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díanxiÈtÈ (Zeidner, 1998). Les modËles du dÈveloppement de líanxiÈtÈ díÈvaluation de 

Krohne (1992) ou de Sarason, Davison, Lighthall, Waite et Ruebush (1960) rapportÈs par 

Zeidner (1998) síaccordent sur le fait que les enfants qui ont des parents qui les soutiennent 

faiblement, les isolent, les restreignent ou les contrÙlent fortement, vont dÈvelopper une forte 

anxiÈtÈ avant un examen. Il en est de mÍme pour les enfants qui veulent rÈussir pour obtenir 

líapprobation de leurs parents. Plus rÈcemment, diverses Ètudes ont mis en avant le rÙle de la 

famille et des parents dans le dÈveloppement de líanxiÈtÈ avant líÈvaluation. Peleg-Popko 

(2002) a montrÈ, par exemple, que trois dimensions díinteractions familiales interreliÈes 

Ètaient liÈes nÈgativement ‡ líanxiÈtÈ díÈvaluation. La premiËre rÈfÈrait ‡ la communication 

au sein de la cellule familiale. Plus la famille avait une bonne communication (i.e., une 

expression facile de leur Èmotion, un soutien important entre les membres de la famille et peu 

díinteractions conflictuelles), moins les ÈlËves Ètaient anxieux. La deuxiËme renvoyait ‡ la 

mise en avant de líÈpanouissement personnel. Plus la famille favorisait líÈpanouissement 

personnel moins les ÈlËves prÈsentaient díanxiÈtÈ dans les situations díÈvaluation. La 

troisiËme rÈfËrait ‡ la structure familiale. Plus celle-ci Ètait claire, ordonnÈe, organisÈe et 

ouverte au changement, moins elle prÈdisposait ‡ dÈvelopper ce type díanxiÈtÈ. Dans une 

seconde Ètude, Peleg-Popko et Klingman (2002) ont montrÈ quíun Ècart nÈgatif entre 

líenvironnement rÈel de líenfant (en termes de communication, díÈpanouissement personnel 

et de structure) et celui quíil souhaitait Ètait liÈ positivement ‡ líanxiÈtÈ. Líinsatisfaction de 

líenfant vis-‡-vis de son environnement familial serait ainsi impliquÈe dans le dÈveloppement 

de líanxiÈtÈ díÈvaluation. Peleg-Popko, Klingman et Nahhas (2003) ont Ègalement montrÈ 

que lorsque líenvironnement familial Ètait perÁu comme autoritaire (caractÈrisÈ par de trop 

hautes exigences, une rÈpression importante et líutilisation de punitions et de contrÙle), les 

jeunes rapportaient plus díanxiÈtÈ avant un examen. En revanche, lorsque le style parental 

Ètait perÁu comme soutenant (caractÈrisÈ par des interactions de confiance, de la chaleur dans 

les relations et un soutien ‡ líautonomie) ils Ètaient moins anxieux. Certains auteurs indiquent 

quíune pression parentale ‡ la rÈussite ou une sur-implication dans les Ètudes de leur enfant 

peut aussi encourager líanxiÈtÈ (Putwain, Woods, & Symes, 2010 ; Ringeisen & Raufelder, 

2015 ; Shadach & Ganor-Miller, 2013). Putwain et al. (2010) ont, ‡ ce propos, montrÈ que la 

perception par des jeunes de la pression parentale Ètait liÈe ‡ divers indicateurs de ce type 

díanxiÈtÈ (e.g., inquiÈtude, pensÈe non pertinente pour la t‚che et symptÙmes corporels). Cette 

derniËre Ètude a Ègalement pris en compte le rÙle de líenseignant. Elle a montrÈ que lorsque 

les ÈlËves percevaient que leur enseignant mettaient en avant des buts de performance-

Èvitement (i.e., líimportance de ne pas rÈussir moins bien que les autres ÈlËves), cela les 
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encourageaient ‡ vouloir rÈussir pour Èviter de faire moins bien que leurs camarades, les 

conduisant in fine ‡ ressentir de líanxiÈtÈ. Ces rÈsultats rejoignent les constats de Zeidner 

(1998) qui indique que líenvironnement scolaire a une influence sur le dÈveloppement de 

líanxiÈtÈ. Les relations enseignant-ÈlËves aversives, caractÈrisÈes par des standards trop 

ÈlevÈs, des critiques constantes, ou une forte pression ‡ la rÈussite, sont propices ‡ dÈvelopper 

de líanxiÈtÈ díÈvaluation. ¿ notre connaissance, peu díÈtudes ont examinÈ le rÙle du soutien 

conditionnel dans le dÈveloppement de líanxiÈtÈ díÈvaluation. A partir des interviews 

rÈalisÈes auprËs de 34 jeunes, Putwain (2009) síest intÈressÈ au contexte et aux sources de 

líanxiÈtÈ ressentie avant líexamen par des ÈlËves en fin díÈcole secondaire. Il a montrÈ que les 

enseignants comme les parents pouvaient Ítre perÁus comme une source de pression et 

encourager líanxiÈtÈ. Par ailleurs, il rapporte que les parents Ètaient perÁus comme une source 

de pression lorsquíils rendent leur approbation conditionnelle ‡ la rÈussite aux Èvaluations. A 

líinverse, lorsque les ÈlËves percevaient que les conditions díacceptation ne dÈpendaient pas 

de la rÈussite, les messages vÈhiculÈs par les parents níÈtaient pas vÈcus comme une pression. 

Les rÈsultats díune Ètude de Bouffard et al. (2015), rÈalisÈe auprËs díÈlËves de 5Ëme annÈe du 

primaire vont aussi dans ce sens et rÈvËlent que le soutien conditionnel parental perÁu par des 

ÈlËves Ètait, deux ans plus tard, toujours liÈ ‡ líanxiÈtÈ.  

Cette anxiÈtÈ serait ‡ la fois une source et une consÈquence de la perception de sa 

compÈtence (Bandura, 2003). Díune part, les ÈlËves qui ont confiance dans leur capacitÈ ‡ 

rÈussir ne perÁoivent pas la t‚che ‡ rÈaliser comme une menace et ressentent moins díanxiÈtÈ 

avant un examen. Díautre part, ressentir de líanxiÈtÈ avant un examen peut Ègalement Ítre 

interprÈtÈ comme un indice de vulnÈrabilitÈ qui peut inciter les ÈlËves ‡ croire quíils ne sont 

pas assez compÈtents pour rÈaliser la t‚che. LíanxiÈtÈ ressentie peut diminuer la performance, 

notamment par les ruminations cognitives crÈÈes par la peur de líÈchec qui consomment des 

ressources en terme díattention et de mÈmoire de travail, laissant de fait, moins de ressources 

pour rÈaliser la t‚che (Pekrun & Stephens, 2015). Aussi, líanxiÈtÈ affectant la performance, 

les ÈlËves síattendraient plus facilement ‡ rÈussir lorsquíils ne sont pas dÈrangÈs par ces 

sentiments díanxiÈtÈ (Bandura, 2003). De nombreuses Ètudes ont ainsi observÈ des liens 

nÈgatifs entre líanxiÈtÈ et le sentiment de compÈtence, que ce soit dans les domaines du sport 

(J. J. Martin & Gill, 1991), de líinformatique (Brosnan, 1998 ; Durndell & Haag, 2002), de 

líapprentissage de langues ÈtrangËres (N. Mills, Pajares, & Herron, 2006), dans la rÈalisation 

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

des mathÈmatiques (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 

líapprentissage de la langue premiËre (Nie et al., 2011). 

3. Importance de la prise compte du type et de la source du soutien 

Dans le chapitre 1, nous avions dÈj‡ mentionnÈ de nombreuses Ètudes qui montrent 

que le soutien des personnes qui comptent pour líenfant est liÈ ‡ 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 prÈcisÈ que ce lien dÈpendait du type de 

soutien considÈrÈ (Èmotionnel, instrumental, díÈvaluation, etc., voir ‡ ce propos Leung, 

Yeung, & Wong, 2010 ; Malecki & Demaray, 2003 ; Wentzel, Battle, Russell, & Looney, 

2010) et que díautres ont insistÈ sur líintÈrÍt de prendre en considÈration la source du 

soutien (e.g., parents, enseignant, voir ‡ ce propos Malecki & Demaray, 2003 ; Wentzel, 

1998). De plus, si plusieurs Ètudes ont envisagÈ líeffet modÈrateur du soutien parental sur le 

soutien enseignant, la rÈciproque, ‡ notre connaissance, a ÈtÈ peu ÈtudiÈe ce jour. Par 

exemple, OíConnor et McCartney (2007) ont montrÈ que le soutien enseignant Ètait díautant 

plus fortement liÈ ‡ la rÈussite que les enfants prÈsentaient des relations insÈcurisÈes avec leur 

mËre. Hughes et al. (1999) ont Ègalement rÈvÈlÈ que le lien entre la qualitÈ de la relation avec 

líenseignant et líagressivitÈ rapportÈe par les ÈlËves Ètait plus important pour ceux qui avaient 

des mËres peu sensibles et rÈceptives, que pour ceux dont les mËres Ètaient sensibles. En 

revanche, Wentzel (1998) nía observÈ aucun effet díinteraction entre le soutien parental et 

enseignant sur des variables motivationnelles comme líintÈrÍt pour líÈcole, les buts de 

maÓtrise ou de performance ou encore líeffort et líattention dans diverses disciplines. Fort de 

ces quelques rÈsultats, somme toute peu consistants, nous nous sommes attachÈs dans une 

quatriËme Ètude ‡ examiner les liens entre des variables díadaptation et les diffÈrents types de 

soutien conditionnel (estime et Èmotionnel). Cela nous conduira ‡ Ètudier en particulier, si le 

soutien conditionnel Èmotionnel enseignant peut attÈnuer la relation entre le soutien 

conditionnel Èmotionnel parental et la perception de compÈtence scolaire. 

Cette Ètude síancre dans une pÈriode bien particuliËre : la transition entre le primaire et 

le secondaire. Cette pÈriode est considÈrÈe comme charniËre pour les ÈlËves (Barber & Olsen, 

2004 ; BÈlanger & Marcotte, 2013 ; Bouffard et al., 2001 ; Pansu et al., 2012). Elle 

síaccompagne de nombreux changements contextuels et dans les relations interpersonnelles et 

il níest pas exclu quíen arrivant au collËge, les ÈlËves se dÈtachent de líopinion des adultes et 

accordent moins díimportance ‡ leur soutien Èmotionnel, ce qui pourrait se traduire par des 
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liens plus faibles entre le soutien conditionnel et líadaptation scolaire au collËge quíen fin 

díÈcole ÈlÈmentaire.  

4. Objectifs de líÈtude 5 

Cette Ètude poursuit quatre objectifs.  

PremiËrement, nous examinerons les liens entre les diffÈrents types de soutien 

conditionnel et des variables díadaptation scolaire (perception de compÈtence scolaire, anxiÈtÈ 

díÈvaluation et sensibilitÈ ‡ líerreur) chez des ÈlËves de CM2 et de 6Ëme.  

DeuxiËmement, le soutien conditionnel Èmotionnel se subdivisant selon la source 

considÈrÈe (parents ou enseignant), nous testerons, en contrÙlant le soutien conditionnel 

díestime, líhypothËse selon laquelle le lien entre le soutien conditionnel Èmotionnel parental 

et la perception de compÈtence scolaire des ÈlËves est modÈrÈ par le soutien conditionnel 

Èmotionnel enseignant.  

TroisiËmement, nous nous attacherons ‡ dÈterminer le rÙle des mÈdiateurs (sensibilitÈ 

‡ líerreur et anxiÈtÈ díÈvaluation) dans le lien entre le soutien conditionnel díestime et la 

perception de compÈtence scolaire en contrÙlant le soutien conditionnel Èmotionnel (parental 

et enseignant). 

QuatriËmement, nous vÈrifierons si le lien entre le soutien conditionnel Èmotionnel 

parental et la perception de compÈtence scolaire est mÈdiatisÈ par líanxiÈtÈ díÈvaluation et la 

sensibilitÈ ‡ líerreur, en intÈgrant líeffet modÈrateur potentiel du soutien conditionnel 

Èmotionnel enseignant, et en contrÙlant le soutien conditionnel díestime. 

5. MÈthodologie  

5.1. Participants et procÈdure 

Les Èchantillons de cette Ètude sont constituÈs de 513 ÈlËves de dÈbut de CM2 (dont 

235 filles) et de 416 ÈlËves de 6Ëme (dont 216 filles). Rappelons quíune partie des participants 

(45.7%) est commune aux deux Èchantillons (pour plus de prÈcision, cf. Tableau 1, page 14 

Èchantillons C1 et C2). La procÈdure suivie Ètait identique ‡ celle dÈcrite dans les Ètudes 

prÈcÈdentes. 
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5.2. MatÈriel 

Dans la prÈsente Ètude, 31 ÈnoncÈs mesurant le soutien conditionnel perÁu, la 

sensibilitÈ ‡ líerreur, líanxiÈtÈ díÈvaluation, et la perception de compÈtence scolaire ont ÈtÈ 

utilisÈs. Pour chaque ÈnoncÈ, les ÈlËves devaient indiquer ‡ quel point il Ètait vrai pour eux sur 

une Èchelle en 4 points allant de 1 (pas du tout vrai pour moi) ‡ 4 (tout ‡ fait vrai pour moi). 

Plus le score moyen ‡ chaque Èchelle est ÈlevÈ, plus il indique que líÈlËve prÈsente un degrÈ 

ÈlevÈ de la caractÈristique mesurÈe. 

La perception du soutien conditionnel perÁu a ÈtÈ mesurÈe ‡ partir de líÈchelle 

prÈsentÈe dans le chapitre 2. Líindice de consistance interne pour la perception du soutien 

conditionnel díestime est satisfaisant chez les ÈlËves de CM2 (% = .81) et chez les ÈlËves de 

6Ëme (% = .81). Les indices de consistance interne pour la perception du soutien conditionnel 

Èmotionnel parental sont acceptables (en CM2, % = .66 et en 6Ëme, % = .69). Il en est de mÍme 

pour la perception du soutien conditionnel Èmotionnel enseignant (en CM2, % = .70 et en 6Ëme,

% = .68). 

La sensibilitÈ ‡ líerreur a ÈtÈ ÈvaluÈe ‡ partir de sept ÈnoncÈs. Ces ÈnoncÈs sont 

extraits de líÈchelle de Bouffard, Roy et Vezeau (2006). Un exemple díÈnoncÈ Ètait ´ Jíai 

honte de moi si mon travail níest pas parfait ª. Les indices de consistance interne de cette 

Èchelle sont satisfaisants (en CM2, % = .77 et en 6Ëme, % = .80). 

LíanxiÈtÈ díÈvaluation a ÈtÈ mesurÈe ‡ partir de cinq ÈnoncÈs adaptÈs de Govaerts 

(2006) mesurant líanxiÈtÈ des enfants vis-‡-vis des examens. Un exemple díÈnoncÈ Ètait ´ Je 

suis stressÈ par les examens ª. Les indices de consistance interne sont satisfaisants (en CM2, 

% = .80 et en 6Ëme, % = .85). 

La perception de compÈtence scolaire a ÈtÈ mesurÈe ‡ partir des ÈnoncÈs de líÈchelle 

du Self Perception Profil for Children díHarter (1985b) validÈe en franÁais par Nurra et Pansu 

(2009). Un exemple díÈnoncÈ Ètait ´ Je rÈussis trËs bien mon travail en classe ª. Líindice de 

consistance interne pour les six ÈnoncÈs Ètait satisfaisant en CM2 (% = .72) et en 6Ëme (% = 

.74). 

Les enseignants de CM2 ont indiquÈ le rendement scolaire gÈnÈral et le rendement en 

franÁais et en mathÈmatiques des ÈlËves sur une Èchelle allant de 0 (ÈlËve trËs faible) ‡ 10 

(ÈlËve trËs bon). Ces trois scores ont ÈtÈ agrÈgÈs afin de crÈer un score moyen de rendement 

global pour chaque ÈlËve (les corrÈlations entre ces mesures Ètaient comprises entre .74 et 

.93). En 6Ëme, les professeurs principaux ont indiquÈ le rendement scolaire gÈnÈral de líÈlËve 
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sur une Èchelle de 0 (ÈlËve trËs faible) ‡ 10 (ÈlËve trËs bon). Afin díattÈnuer les diffÈrences de 

notation entre les enseignants, ces scores ont ensuite ÈtÈ standardisÈs ‡ partir de la moyenne et 

de líÈcart type du rendement de chaque classe. Ils seront utilisÈs comme variable contrÙle 

dans les analyses. 

6. RÈsultats 

6.1. Comparaison de moyennes 

Au regard des diffÈrences de genre dans la perception du soutien conditionnel 

observÈes par diffÈrents auteurs (CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014 ; Makri-Botsari, 

2015 ; Seidah, 2004), nous avons conduit des tests-t pour Èchantillons indÈpendants afin de 

dÈterminer les effets du sexe sur les diffÈrentes variables10. Les moyennes et Ècarts types sont 

prÈsentÈs dans le Tableau 14. Les filles rapportent moins de soutien conditionnel Èmotionnel 

parental que les garÁons en CM2 (IC95% BCa [-0.22 ; -0.01], t(511) = -2.06, p < 0.05, d = 

0.19). Aucune diffÈrence níest cependant observÈe en 6Ëme. Le mÍme pattern de rÈsultats est 

observÈ pour le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant. En CM2, les filles rapportent une 

perception plus faible que les garÁons (IC95% BCa [-0.32 ; -0.08], t(508.129) = -3.42, p < 0.01, 

d = 0.30) mais aucune diffÈrence níest observÈe en 6Ëme. Enfin, les filles rapportent plus 

díanxiÈtÈ que les garÁons en CM2 (IC95% BCa [0.13 ; 0.41], t(511) = 3.94, p < 0.01 d = 0.34) 

et en 6Ëme (IC95% BCa [0.25 ; 0.56], t(414) =5.26, p < 0.01, d = 0.52).  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
10 Plusieurs mesures níÈtaient pas normalement distribuÈes (scores standardisÈs díasymÈtrie et díaplatissement 
supÈrieurs ‡ 1.96). Nous avons donc rÈalisÈ des bootstraps pour líensemble des analyses (1000 
rÈÈchantillonnages, cf. encadrÈ 2, page 82). 
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Tableau 14. Moyennes et Ècarts types des scores de perception des soutiens conditionnels, de 
la sensibilitÈ ‡ líerreur, de líanxiÈtÈ díÈvaluation et de la perception de compÈtence scolaire 
pour les filles, les garÁons et líÈchantillon total en CM2 et en 6Ëme

Filles GarÁons Total

Moyenne
(Ecart 
type)  Moyenne

(Ecart 
type) Moyenne

(Ecart 
type) 

Soutien 
conditionnel 
díestime 

CM2 2.83 (0.82) 2.64 (0.81) 2.59 (0.82) 

6Ëme 2.34 (0.78)  2.40 (0.75)  2.37 (0.76) 

Soutien 
conditionnel 
Èmotionnel 
parental  

CM2 1.39a (0.59)  1.51a (0.66)  1.46 (0.63) 

6Ëme 1.45 (0.69)  1.49 (0.59)  1.47 (0.65) 

Soutien 
conditionnel 
Èmotionnel 
enseignant  

CM2 1.51a (0.57)  1.71a (0.72) 1.62 (0.66) 

6Ëme 1.56 (0.58)  1.62 (0.64)  1.59 (0.61) 

SensibilitÈ ‡ 
líerreur 

CM2 2.05 (0.64)  1.98 (0.66) 2.01 (0.65) 

6Ëme 2.04 (0.66)  2.00 (0.67)  2.02 (0.66) 

AnxiÈtÈ 
díÈvaluation 

CM2 2.44a (0.76)  2.17a (0.82) 2.29 (0.80) 

6Ëme 2.57a (0.80)  2.15a (0.81)  2.37 (0.83) 

Perception de 
compÈtence 
scolaire 

CM2 3.00 (0.56)  3.03 (0.61) 3.02 (0.59) 

6Ëme 2.94 (0.57)  2.99 (0.58)  2.96 (0.57) 

Note. a : les moyennes sont diffÈrentes pour les filles et les garÁons 

6.2. Relation entre le soutien conditionnel perÁu et les variables díadaptation 

scolaire 

Notre premier objectif Ètait díexaminer le lien entre les diffÈrents types de soutien 

conditionnel et des variables díadaptation scolaire. Nous avons conduit un test de corrÈlations 

de Pearson. Les rÈsultats (cf. Tableau 15) indiquent que les trois types de soutien conditionnel 

sont liÈs nÈgativement ‡ la perception de compÈtence scolaire. Plus les ÈlËves perÁoivent de 

soutien conditionnel Èmotionnel (parental et enseignant) et díestime, plus leur perception de 

compÈtence est faible. Les liens entre ces variables sont cependant assez faibles. Les trois 
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types de soutien conditionnel sont Ègalement liÈs positivement ‡ líanxiÈtÈ díÈvaluation et ‡ la 

sensibilitÈ ‡ líerreur. La force de ces liens varie de faible pour líanxiÈtÈ ‡ modÈrÈe pour la 

sensibilitÈ ‡ líerreur. Plus les ÈlËves perÁoivent du soutien conditionnel, de quelque nature 

quíil soit, plus ils ont peur de se tromper et de faire des erreurs et plus ils sont anxieux avant 

un examen. Par ailleurs, nos rÈsultats níindiquent aucune diffÈrence de corrÈlation entre le 

CM2 et la 6Ëme. 

Tableau 15. Coefficients de corrÈlation entre les diffÈrentes variables de líÈtude en CM2 et en 
6Ëme  

SC 
Èmotionnel 

parental 

SC Èmotionnel
enseignant 

SensibilitÈ ‡ 
líerreur 

AnxiÈtÈ 
Perception 

de 
compÈtence

SC díestime 
CM2 .39** .38** .42** .18** -.26**

6Ëme .49** .42** .42** .23** -.14**

SC Èmotionnel 
parental 

CM2 .35** .38** .18** -.29**

6Ëme .39** .35** .23** -.19**

SC Èmotionnel
enseignant  

CM2 .34** .17** -.25**

6Ëme .26** .12* -.17**

SensibilitÈ ‡ 
líerreur 

CM2 .48** -.30**

6Ëme .51** -.20**

AnxiÈtÈ CM2 -.36**

6Ëme -.47**

Note. **, p < 0.01 ; *, p < 0.05. SC Èmotionnel parental = soutien conditionnel Èmotionnel parental perÁu ; SC 
Èmotionnel enseignant = soutien conditionnel Èmotionnel enseignant perÁu ; SC díestime = soutien conditionnel 
díestime (parental et enseignant) perÁu. 
Le lecteur intÈressÈ trouvera les tableaux de corrÈlations avec les intervalles de confiance pour les ÈlËves de 
CM2 en annexe 14 (page 234) et pour les ÈlËves de 6Ëme en annexe 15 (page 235). 

6.3. Relation entre le soutien conditionnel Èmotionnel parental et la perception de 

compÈtence scolaire : modÈration par le soutien conditionnel Èmotionnel 

enseignant. 

Pour rÈpondre ‡ notre deuxiËme objectif, nous avons examinÈ plus en dÈtails 

líÈventuelle existence díun lien entre le soutien conditionnel Èmotionnel parental et la 

perception de compÈtence scolaire, ainsi que la possibilitÈ díune modÈration de cette relation 

par le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant. Nous avons ainsi intÈgrÈ ces deux types de 

soutien et leur interaction dans une analyse de rÈgression, en contrÙlant le soutien díestime. 

Nous avons Ègalement contrÙlÈ le rendement scolaire et le sexe de líÈlËve. Il peut paraitre 
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surprenant au lecteur díavoir gardÈ le sexe de líÈlËve comme variable contrÙle alors que celui-

ci níÈtait pas significatif pour prÈdire la perception de compÈtence scolaire. Ce choix 

síexplique par le fait que le sexe est liÈ aux mÈdiateurs (cf. pages 132 et 134). Notre modËle 

comprenant des effets díinteraction, nous avons centrÈ les variables sur leur moyenne. Ceci 

permet de rÈduire la colinÈaritÈ entre les variables et le terme díinteraction (Bressoux, 2010) 

et díinterprÈter le coefficient de second ordre díune variable lorsque líautre variable est ‡ zÈro 

(i.e., ‡ sa moyenne, Field, 2013). Nous avons testÈ líexistence díun effet díinteraction entre 

chaque type de soutien conditionnel perÁu et le sexe. Nous avons Ègalement testÈ des effets 

díinteraction entre les types de soutien conditionnel perÁu et le rendement scolaire. Aucune de 

ces interactions níÈtait significative et les termes díinteraction ont ÈtÈ retirÈs des analyses. Les 

rÈsultats sont prÈsentÈs dans le Tableau 16. Líexamen de ce tableau rÈvËle tout díabord un 

pattern de rÈsultats semblable en CM2 et en 6Ëme. Concernant les variables contrÙles, nous 

pouvons, díores et dÈj‡, noter un lien attendu positif et significatif entre le rendement et la 

perception de compÈtence scolaire : plus les ÈlËves rÈussissent ‡ líÈcole, plus ils se sentent 

compÈtents. Ce rÈsultat níest pas surprenant puisque les expÈriences de maÓtrise sont un des 

dÈterminants principaux de cette perception de compÈtence scolaire. Quant au soutien 

conditionnel díestime, il níest pas liÈ significativement ‡ la perception de compÈtence 

scolaire, lorsque le soutien Èmotionnel parental et celui de líenseignant sont insÈrÈs dans le 

modËle. Si líeffet du soutien conditionnel Èmotionnel sur la perception de compÈtence est 

nÈgatif, nous ne pouvons donc conclure quant ‡ líeffet du soutien conditionnel díestime.  
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Tableau 16. Analyses de rÈgression de la perception de compÈtence scolaire sur les soutiens 
conditionnels perÁus en CM2 et en 6Ëme

CM2  6Ëme 

b t  b t 

Constante 
3.08 

[2.90 ; 3.25]
34.9**  

2.86 

[2.66 ; 3.06]
28.03** 

Rendement 
0.23 

[0.19 ; 0.28]
9.86**  

0.24 

[0.19 ; 0.30]
9.25** 

Sexe 
0.06 

[-0.03 ; 0.15]
1.28  

0.07 

[-0.02 ; 0.17]
1.48 

Soutien conditionnel 
Èmotionnel parental 

-0.21 

[-0.30 ; -0.12]
-4.77**  

-0.14 

[-0.23 ; -0.05]
-2.94** 

Soutien conditionnel 
Èmotionnel enseignant 

-0.09 

[-0.17 ; -0.02]
-2.44*  

-0.15 

[-0.25 ; -0.06]
-3.16** 

Soutien conditionnel 
díestime 

-0.04 

[-0.11 ; 0.02]
-1.39  

0.02 

[-0.06 ; 0.10]
0.04 

SC Èmotionnel parental x   
SC Èmotionnel enseignant 

0.12 

[0.02 ; 0.22]
2.38**  

0.18 

[0.07 ; 0.30]
3.11** 

RhajustÈ 26.6% 21.4% 
Note. * p < 0.05 ; ** p < 0.01. Les intervalles de confiance ‡ 95% (BCa) sont indiquÈs entre crochets. 
SC Èmotionnel parental = soutien conditionnel Èmotionnel parental perÁu ; SC Èmotionnel enseignant = soutien 
conditionnel Èmotionnel enseignant perÁu.  

Nos rÈsultats indiquent la prÈsence díun effet díinteraction entre les deux sources de 

soutien conditionnel Èmotionnel en CM2 et en 6Ëme. La Figure 2 reprÈsente le score de 

perception de compÈtence en fonction du niveau du soutien conditionnel Èmotionnel parental 

et enseignant perÁu (ÈlevÈ = +1 Ècart type ; faible = -1 Ècart type). Une premiËre lecture de 

cette figure permet de constater que les ÈlËves qui ont une meilleure perception de 

compÈtence scolaire sont ceux qui ressentent un faible soutien conditionnel parental et 

enseignant. Relevons toutefois que la perception de compÈtence scolaire des ÈlËves reste assez 

ÈlevÈe dans toutes les configurations. 
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Figure 2. Interactions entre le soutien conditionnel Èmotionnel parental et le soutien 
conditionnel Èmotionnel enseignant pour prÈdire la perception de compÈtence (CM2 ‡ gauche 
et 6Ëme ‡ droite). 

 Afin díÈtudier plus prÈcisÈment cette interaction, nous avons appliquÈ la mÈthode de 

Johnson-Neyman disponible avec PROCESS pour SPSS (Hayes, 2013). Cette mÈthode 

permet díobtenir les coefficients de rÈgression du soutien conditionnel Èmotionnel parental 

perÁu sur la perception de compÈtence scolaire lorsque la perception du soutien conditionnel 

Èmotionnel enseignant prend diffÈrentes valeurs (i.e., les effets simples de la VI sur la VD 

selon les valeurs du modÈrateur). Le Tableau 17 prÈsente un rÈsumÈ de ces rÈsultats pour le 

CM2 et la 6Ëme (les tableaux complets des valeurs sont disponibles en annexes 16 et 17, pages 

236 et 237). Les valeurs du tableau rÈvËlent que lorsque le soutien conditionnel Èmotionnel 

enseignant est faible, líaugmentation du ressenti díun soutien conditionnel Èmotionnel 

parental síaccompagne díune baisse de la perception de compÈtence. En revanche, lorsque le 

soutien conditionnel Èmotionnel enseignant est assez ÈlevÈ (atteint une valeur centrÈe de 0.94 

en CM2 et de 0.27 en 6Ëme, cf. Tableau 17) alors le soutien conditionnel Èmotionnel parental 

níest plus liÈ ‡ la perception de compÈtence scolaire. Nous avons Ègalement appliquÈ cette 
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procÈdure en considÈrant, cette fois, le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant comme 

variable indÈpendante, et le soutien conditionnel Èmotionnel parental comme modÈrateur. Le 

mÍme pattern de rÈsultats est observÈ. Lorsque le soutien conditionnel parental atteint une 

valeur centrÈ de 0.15 en CM2 et de 0.33 en 6Ëme (cf. annexes 18 et 19, pages 238 et 239, pour 

les rÈsultats dÈtaillÈs), alors le soutien conditionnel enseignant níest plus liÈ ‡ la perception de 

compÈtence11. En somme, lorsque líÈlËve perÁoit un fort soutien conditionnel Èmotionnel 

díune de ces deux sources, le soutien conditionnel de líautre source níest plus liÈ ‡ la 

perception de compÈtence scolaire. Ces rÈsultats nous encouragent ‡ penser que dËs que 

líenfant perÁoit dans son entourage une forme importante de soutien conditionnel de la part 

díun des adultes, alors líautre source de soutien níagit pas comme un facteur de protection. 

Tableau 17. Coefficients de rÈgression de la perception de compÈtence scolaire sur le soutien 
conditionnel Èmotionnel parental perÁu en fonction du niveau de soutien conditionnel 
Èmotionnel enseignant perÁu  

Valeur centrÈe du soutien 
conditionnel Èmotionnel enseignant 

perÁu 
b IC95% BCa t 

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 Ècart type (1.32) -0.05 [-0.17 ; 0.08] -0.77 

6Ëme !    

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 Ècart type (1.21) 0.08 [-0.06 ; 0.23] 1.11 

Note. **, p < 0.01, *, p = 0.05, IC95% BCa = intervalles de confiance ‡ 95%  

Dans líensemble, nos rÈsultats indiquent que tous les types de soutien conditionnel 

perÁu sont liÈs nÈgativement ‡ la perception de compÈtence scolaire. Toutefois, le soutien 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
11 Notons que les valeurs ‡ atteindre pour que líautre source devienne non significative pour prÈdire la perception 
de compÈtence scolaire sont bien plus faibles lorsque le modÈrateur considÈrÈ est le soutien conditionnel 
Èmotionnel parental que lorsque le modÈrateur est le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant. 
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conditionnel díestime níest plus liÈ significativement ‡ cette perception de soi, lorsque le 

soutien conditionnel Èmotionnel est introduit dans líanalyse. Aussi, ‡ niveau de soutien 

conditionnel Èmotionnel contrÙlÈ, nous ne pouvons conclure quant ‡ líeffet du soutien 

conditionnel díestime. Par ailleurs, lorsque líÈlËve perÁoit un soutien conditionnel Èmotionnel 

important de la part díune des sources, sa perception du soutien conditionnel Èmotionnel de 

líautre source níest plus liÈe ‡ la perception de compÈtence scolaire. 

6.4. MÈdiation de la relation entre le soutien conditionnel perÁu et la perception de 

compÈtence scolaire  

Notre troisiËme objectif Ètait díÈtudier les processus par lesquels peuvent transiter la 

relation entre le soutien conditionnel díestime et la perception de compÈtence. Nous 

souhaitions tester líhypothËse díune mÈdiation de cette relation par líanxiÈtÈ díÈvaluation et la 

sensibilitÈ ‡ líerreur. Toutefois, le soutien conditionnel díestime níÈtant pas liÈ ‡ la perception 

de compÈtence scolaire lorsquíon tient compte du soutien conditionnel Èmotionnel, ce 

troisiËme objectif est devenu caduque.  

Notre quatriËme objectif Ètait díexaminer cette mÍme hypothËse de mÈdiation pour le 

soutien conditionnel Èmotionnel parental en intÈgrant líeffet modÈrateur du soutien 

conditionnel Èmotionnel enseignant pour les ÈlËves de CM2 et de 6Ëme. Le modËle statistique 

de la mÈdiation testÈe est reprÈsentÈ dans la Figure 3. …tant donnÈ les diffÈrences attribuÈes au 

genre dans líanxiÈtÈ et líimportance du rendement pour prÈdire la perception de compÈtence 

scolaire, nous avons testÈ la mÈdiation en contrÙlant ces deux derniËres variables. De plus, 

nous avons testÈ diffÈrentes mÈdiations modÈrÈes, avec le sexe et le rendement scolaire 

comme modÈrateurs. Ces modËles se sont rÈvÈlÈs non significatifs12. Nous avons Ègalement 

contrÙlÈ le soutien conditionnel díestime perÁu puisque, si celui-ci níest pas significatif pour 

prÈdire la perception de compÈtence, il líest pour prÈdire les mÈdiateurs. 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
12 Nous avons Ègalement testÈ líexistence de líeffet díinteraction entre le soutien conditionnel Èmotionnel 
parental et le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant sur les variables mÈdiatrices. Nos rÈsultats indiquent 
quíil est non significatif pour prÈdire líanxiÈtÈ et la sensibilitÈ ‡ líerreur. 
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Figure 3. ModËle statistique du test de la mÈdiation pour le soutien conditionnel Èmotionnel 
parental perÁu (en tenant compte ñ liens en pointillÈ ñ du rÙle modÈrateur du soutien 
conditionnel enseignant et en contrÙlant, le sexe, le rendement scolaire et le soutien 
conditionnel díestime) en CM2 et en 6Ëme (díaprËs Hayes, 2013) 

Comme líindique la Figure 3, pour tester une mÈdiation, trois Ètapes doivent Ítre 

respectÈes (Baron & Kenny, 1986). Dans la premiËre Ètape, le lien entre la variable 

indÈpendante et la variable dÈpendante doit Ítre examinÈ (lien c). Dans la deuxiËme Ètape, il 

est nÈcessaire de vÈrifier que la variable indÈpendante est liÈe significativement aux variables 

mÈdiatrices (liens a1 et a2). Enfin, la derniËre Ètape consiste ‡ vÈrifier que les variables 

mÈdiatrices sont liÈes ‡ la variable dÈpendante lorsque la variable indÈpendante est incluse 

dans le modËle (lien b1 et b2). La prÈsence díune mÈdiation est confirmÈe lorsque le lien entre 

la variable indÈpendante et la variable dÈpendante (lien cí) diminue (mÈdiation partielle) ou 
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devient non significatif (mÈdiation totale) aprËs líajout des modÈrateurs. Se fier uniquement ‡ 

la diminution des coefficients peut cependant Ítre sujet ‡ discussion. A partir de quel seuil la 

diminution est-elle suffisante pour conclure ‡ une mÈdiation ? Il est parfois tout aussi 

problÈmatique de prendre en compte la non significativitÈ du coefficient cí. Si la probabilitÈ 

Ètait de 0.51 avant líajout du mÈdiateur et de 0.48 aprËs, doit-on pour autant conclure ‡ la 

prÈsence díune mÈdiation alors quíil est probable que le lien entre les variables indÈpendante 

et dÈpendante varie peu ? Aussi, pour conclure ‡ une mÈdiation, Field (2009) recommande de 

tester la significativitÈ des liens indirects (a*b). Les hypothËses de mÈdiation ont ÈtÈ testÈes 

gr‚ce ‡ PROCESS pour SPSS (Hayes, 2013) avec un test de 1000 bootstraps (biais corrigÈs) 

pour les effets indirects. Líeffet indirect est significatif lorsque líintervalle de confiance de cet 

effet ne comprend pas le zÈro. Nous prÈsenterons les rÈsultats pour le CM2 et la 6Ëme puis 

nous les synthÈtiserons dans la Figure 4. 

6.4.1. Analyse de mÈdiation en CM2 

La premiËre Ètape de líanalyse de mÈdiation ñ líexamen du lien entre le soutien 

conditionnel Èmotionnel parental et la perception de compÈtence en tenant compte de 

líinteraction avec le soutien conditionnel enseignant (lien c) ñ a ÈtÈ rÈalisÈe dans la partie 

prÈcÈdente (cf. point 6.3). Nos rÈsultats ont montrÈ que le soutien conditionnel Èmotionnel 

parental Ètait liÈ nÈgativement ‡ la perception de compÈtence scolaire et que cette relation 

Ètait modÈrÈe par le soutien conditionnel Èmotionnel enseignant. 

La deuxiËme Ètape consiste ‡ examiner les liens entre la variable dÈpendante et les 

variables mÈdiatrices (liens a). Tout díabord, en ce qui concerne les variables contrÙles, les 

rÈsultats indiquent que le sexe a un effet nÈgatif sur la sensibilitÈ ‡ líerreur (b = -0.13, IC95%

BCa [-0.23 ; -0.03], t = -2.54, p < 0.01) et sur líanxiÈtÈ (b = -0.30, IC95% BCa [-0.44 ; -0.17], t

= -4.45, p < 0.01) ; les filles Ètant plus sensibles ‡ líerreur et plus anxieuses que les garÁons. 

Le rendement scolaire est Ègalement liÈ nÈgativement ‡ líanxiÈtÈ (b = -0.11, IC95% BCa [-

0.18 ; -0.04], t = -2.96, p < 0.01). Le soutien conditionnel díestime perÁu est liÈ positivement 

‡ líanxiÈtÈ (b = 0.11, IC95% BCa [0.02 ; 0.20], t = 2.44, p < 0.01) et ‡ la sensibilitÈ ‡ líerreur (b

= 0.25, IC95% BCa [0.19 ; 0.23], t = 7.40, p < 0.01). Ensuite, líÈtude des liens a rÈvËle, comme 

attendu, que la perception du soutien conditionnel Èmotionnel parental est liÈe positivement ‡ 

la sensibilitÈ ‡ líerreur (b = 0.27, IC95% BCa [0.18 ; 0.36], t = 6.19, p < 0.01) et ‡ líanxiÈtÈ 

díÈvaluation (b = 0.17, IC95% BCa [0.06 ; 0.29], t = 2.93, p < 0.01). 
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La troisiËme Ètape consiste ‡ vÈrifier líexistence díun lien entre les mÈdiateurs et la 

variable dÈpendante lorsque les variables indÈpendantes sont insÈrÈes dans líanalyse et ‡ 

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

Les rÈsultats sont prÈsentÈs dans le Tableau 18.

Tableau 18. Analyse de rÈgression de la perception de compÈtence scolaire sur le soutien 
conditionnel Èmotionnel parental perÁu et les mÈdiateurs en CM2 

CM2

Variables  b t p a*b 

Constante 
3.54 

[3.32 ; 3.76]
31.56 < 0.01 

Sexe 
0.00 

[-0.09 ; 0.08]
-0.10 ns. 

Rendement scolaire 
0.22 

[0.17 ; 0.26]
9.46 < 0.01 

Soutien conditionnel díestime 
-0.02 

[-0.08 ; 0.04]
-0.59 ns.

AnxiÈtÈ díÈvaluation 
-0.17 

[-0.23 ; -0.11]
-5.48 < 0.01 

-0.03 

[-0.06 ; -0.01]

SensibilitÈ ‡ líerreur 
-0.05 

[-0.13 ; 0.04]
-1.13 ns.

-0.01 

[-0.04 ; 0.01]

Soutien conditionnel Èmotionnel parental  
-0.18 

[-0.26 ; -0.09]
-4.10 < 0.01 

Soutien conditionnel Èmotionnel 
enseignant  

-0.06 

[-0.14 ; 0.00]
-1.71 ns. 

Soutien conditionnel Èmotionnel parental x 
Soutien conditionnel Èmotionnel 
enseignant  

0.13 

[0.03 ; 0.22]
2.61 < 0.01 

Effet indirect total -0.04 
[-0.08 ; -0.01]

RáajustÈ 32.3% 

Note. Les intervalles de confiance ‡ 95% BCa sont indiquÈs entre crochets. 
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Líexamen du Tableau 18 rÈvËle que, des deux mÈdiateurs potentiels, seule líanxiÈtÈ 

díÈvaluation est liÈe nÈgativement ‡ la perception de compÈtence scolaire. Líintervalle de 

confiance pour líeffet indirect via líanxiÈtÈ díÈvaluation indique que líanxiÈtÈ díÈvaluation 

mÈdiatise la relation entre la perception du soutien conditionnel parental et la perception de 

compÈtence scolaire. Le soutien Èmotionnel parental Ètant significatif lorsque les mÈdiateurs 

sont introduits dans le modËle, la mÈdiation est ici partielle. Líensemble de ces variables 

explique 32.3% de la variance de la perception de compÈtence.  

6.4.2. Analyse de mÈdiation en 6Ëme

Comme pour le modËle prÈcÈdent, la premiËre Ètape (examen du lien c) a ÈtÈ testÈe 

dans la partie prÈcÈdente (cf. point 6.3).  

La deuxiËme Ètape consiste ‡ examiner les liens entre le soutien conditionnel 

Èmotionnel parental et les mÈdiateurs (liens a). En ce qui concerne les variables contrÙles, les 

rÈsultats indiquent que le sexe a un effet significatif sur líanxiÈtÈ (b = -0.44, IC95% BCa [-

0.59 ; -0.29], t = -5.82, p < 0.01), les filles sont donc plus anxieuses que les garÁons. De plus, 

le rendement scolaire (b = -0.10, IC95% BCa [-0.18 ; -0.02], t = 2.57, p <0.01) est liÈ 

significativement ‡ líanxiÈtÈ. Le soutien conditionnel díestime perÁu est liÈ positivement ‡ 

líanxiÈtÈ (b = 0.17, IC95% BCa [0.06 ; 0.28], t = 2.99, p < 0.01) et ‡ la sensibilitÈ ‡ líerreur (b

= 0.29, IC95% BCa [0.20 ; 0.38], t = 6.65, p <0.01). LíÈtude des liens a indique, conformÈment 

‡ nos hypothËses, que la perception du soutien conditionnel Èmotionnel parental est liÈe 

positivement ‡ la sensibilitÈ ‡ líerreur (b = 0.20, IC95% BCa [0.10 ; 0.30], t = 3.85, p <0.01) et 

‡ líanxiÈtÈ díÈvaluation (b = 0.20, IC95% BCa [0.07 ; 0.33], t = 3.1, p < 0.01).  

Les rÈsultats de la troisiËme Ètape qui consiste ‡ vÈrifier la prÈsence de liens entre les 

mÈdiateurs et la variable dÈpendante (liens b) et ‡ examiner les intervalles de confiances des 

liens indirects sont prÈsentÈs dans le Tableau 19. 
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Tableau 19. Analyse de rÈgression de la perception de compÈtence scolaire sur le soutien 
conditionnel Èmotionnel parental perÁu et les mÈdiateurs en 6Ëme  

6Ëme

Variables  b t p a*b 

Constante 
 3.48 

[3.25 ; 3.71]
30.00 < 0.01 

Sexe 
-0.06 

[-0.15 ; 0.04]
-1.20 ns. 

Rendement scolaire 
0.21 

[0.16 ; 0.26]
8.74 < 0.01 

Soutien conditionnel díestime 
0.05 

[-0.02 ; 0.13]
1.39 ns.

AnxiÈtÈ díÈvaluation 
-0.30 

[-0.37 ; -0.24]
-9.00 < 0.01 

-0.06 

[-0.11 ; -0.03]

SensibilitÈ ‡ líerreur 
0.04 

[-0.05 ; 0.13]
0.91 ns.

0.01 

[-0.01 ; 0.03]

Soutien conditionnel Èmotionnel parental  
-0.08 

[-0.16 ; 0.01]
-1.75 ns.

Soutien conditionnel Èmotionnel enseignant 
-0.14 

[-0.23 ; -0.06]
-3.28 < 0.01 

Soutien conditionnel Èmotionnel parental x 
Soutien conditionnel Èmotionnel enseignant 

0.14 

[0.03 ; 0.24]
2.53 < 0.01 

Effet indirect total -0.05 

[-0.10 ; -0.01]

RáajustÈ 36.0% 

Note. Les intervalles de confiance ‡ 95% BCa sont indiquÈs entre crochets. 

Líexamen du Tableau 19 permet de constater que la sensibilitÈ ‡ líerreur níest pas liÈe 

‡ la perception de compÈtence. Comme en CM2, seule líanxiÈtÈ díÈvaluation mÈdiatise la 

relation entre le soutien conditionnel Èmotionnel parental et la perception de compÈtence. Le 

soutien Èmotionnel parental níest plus liÈ ‡ la perception de compÈtence scolaire une fois les 
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mÈdiateurs ajoutÈs dans le modËle. Líensemble de ces variables explique 36.0% de la 

variation de la perception de compÈtence. 

 La Figure 4 reprÈsente les analyses de mÈdiation en CM2 et en 6Ëme afin de synthÈtiser 

líensemble des rÈsultats obtenus. En somme, concernant notre premier objectif, cette Ètude 

rÈvËle que les trois formes de perception du soutien conditionnel sont liÈes nÈgativement ‡ la 

perception de compÈtence scolaire et positivement ‡ líanxiÈtÈ díÈvaluation et ‡ la sensibilitÈ ‡ 

líerreur. Au regard de notre deuxiËme objectif, nous avons observÈ que le lien entre le soutien 

conditionnel Èmotionnel parental et la perception de compÈtence scolaire est modÈrÈ par la 

perception du soutien conditionnel Èmotionnel enseignant. Cette relation est mÈdiatisÈe par 

líanxiÈtÈ avant líÈvaluation mais pas par la sensibilitÈ ‡ líerreur (objectif 3). Concernant notre 

quatriËme objectif, le soutien conditionnel díestime níÈtant pas liÈ ‡ la perception de 

compÈtence scolaire lorsque le soutien conditionnel Èmotionnel est contrÙlÈ, il níÈtait pas 

pertinent de tester líhypothËse de mÈdiation. 

!
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Analyse de mÈdiation en CM2

Analyse de mÈdiation en 6Ëme

Figure 4. MÈdiation de la relation entre le soutien conditionnel Èmotionnel et la 
perception de compÈtence en CM2 et en 6Ëme. 

7. Discussion 

Notre Ètude poursuivait quatre objectifs. Avant díen venir ‡ la discussion des rÈsultats, 

nous voulons díabord relever et situer en rapport ‡ la littÈrature deux rÈsultats 

complÈmentaires. PremiËrement, les trois formes de soutien conditionnel perÁu sont, en 

accord avec la littÈrature, assez fortement corrÈlÈes entre elles (voir par exemple, Leung et al., 
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Soutien 
conditionnel 

díestime 

Rendement 
scolaire 

a1 = 0.20**

a2 = 0.20**

b2 = -0.30**  

AnxiÈtÈ díÈvaluation 

SensibilitÈ ‡ líerreur

Soutien 
conditionnel 

parental perÁu 
perÁu

Soutien conditionnel 
enseignant perÁu

Perception de 
compÈtence scolaire 

cí = -0.08 (c = -0.14**) 
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2010 ; Semmer et al., 2008). DeuxiËmement, nous avons observÈ que les filles ressentaient 

moins de soutien conditionnel Èmotionnel parental et enseignant que les garÁons en CM2. 

Cíest l‡ un second rÈsultat moins rÈcurrent et ‡ coup s˚r plus discutÈ. Par exemple, si certains 

auteurs ont observÈ que les filles percevaient moins de soutien conditionnel parental que les 

garÁons (CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014 ; Seidah, 2004), díautres non (Makri-

Bostari, 2015). Certaines Ètudes ont aussi montrÈ que les garÁons, plus que les filles, faisaient 

líobjet de style parental autoritaire ou de pratiques parentales contrÙlantes (Durning & Fortin, 

2000 ; Grolnick & Ryan, 1989 ; Russell et al., 1998). Notons toutefois que ces diffÈrences 

entre filles et garÁons sont ‡ prendre avec prÈcaution, ces derniËres níÈtant observÈes quíen 

CM2. Concernant le soutien conditionnel enseignant nous níavons ‡ ce jour que trop peu 

díÈtudes, et donc peu de recul, pour nous prononcer sur la question. Une chose est s˚re, nos 

rÈsultats vont dans le sens de ceux de Makri-Botsari (2015) qui a observÈ que les filles 

percevaient moins de soutien conditionnel enseignant que les garÁons. Une des raisons est 

sans doute ‡ rechercher dans des attentes des enseignants spÈcifiques (et stÈrÈotypÈes) selon le 

sexe des ÈlËves. On rejoint l‡ des travaux qui ont montrÈ que les enseignant ont des 

interactions diffÈrentes avec les filles et les garÁons (Bailey, 1993 ; Brophy, 1985 ; Duffy, 

Warren, & Walsh, 2001). Ils interagissent plus avec les garÁons et les critiquent díavantage. 

Par exemple, dans líÈtude de Duffy et al. (2001), les garÁons recevaient plus díindications sur 

líexactitude de leurs rÈponses, mais aussi plus de critiques lorsque la rÈponse Ètait incorrecte 

et lorsquíils se comportaient mal. Il est possible que ces encouragements ou critiques 

frÈquentes conduisent les garÁons, plus que les filles, ‡ faire un lien entre le soutien 

Èmotionnel de leur enseignant et leur performance ou comportement scolaire.  

Notre premier objectif, rappelons-le, Ètait díÈtudier le lien entre la perception du 

soutien conditionnel Èmotionnel (parental et enseignant), du soutien conditionnel díestime et 

des variables díadaptation scolaire ‡ savoir la perception de compÈtence scolaire, la sensibilitÈ 

‡ líerreur et líanxiÈtÈ avant líÈvaluation. Nos rÈsultats vont clairement dans le sens de ceux 

observÈs jusquí‡ prÈsent, ‡ savoir un lien entre le soutien conditionnel perÁu et une mauvaise 

adaptation sociale et scolaire des ÈlËves (cf. Assor et al., 2004 ; Bouffard et al., 2015 ; CÙtÈ & 

Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014 ; Makri-Botsari, 2001, 2015). Ils montrent que les ÈlËves 

qui perÁoivent du soutien conditionnel (quel que soit son type ou sa source) se sentent moins 

compÈtents ‡ líÈcole, plus anxieux avant un examen et craignent de commettre des erreurs. Ils 

confirment des rÈsultats antÈrieurs sur líinfluence de líenvironnement familial dans le 

dÈveloppement du perfectionnisme et rejoignent ceux de rÈsultats de Speirs, Neumeister et al. 
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(2009) qui ont montrÈ que des lycÈens identifiaient le soutien conditionnel parental comme 

une source de leur perfectionnisme nÈgatif. Les enfants qui perÁoivent un soutien conditionnel 

semblent se caractÈriser par une vision trËs particuliËre de ce qui les lie ‡ leur entourage. Par 

exemple, ils ont, nous líavons dÈj‡ annoncÈ, líimpression que la moindre erreur peut les 

empÍcher de recevoir líaffection de leurs parents ou enseignant(s), les conduisant, ensuite, ‡ 

dÈvelopper une forme de perfectionnisme nÈgatif dans líespoir díatteindre un jour les 

exigences des adultes significatifs et pouvoir contrÙler leur affection envers eux (Flett et al., 

2002 ; Speirs Neumeister et al., 2009). Nos rÈsultats confirment Ègalement le rÙle des parents 

et des enseignants dans le dÈveloppement de líanxiÈtÈ (e.g., Bouffard et al., 2015 ; Peleg-

Popko, 2002 ; Putwain, 2009 ; Zeidner, 1998). Lorsque les ÈlËves ressentent du soutien 

conditionnel et que le risque díÈchouer est liÈ ‡ de fortes consÈquences nÈgatives, une rÈussite 

scolaire ÈlevÈe devient essentielle ‡ leurs yeux. Ils ressentent alors une forte pression ‡ rÈussir 

et de líanxiÈtÈ devant les activitÈs díÈvaluation. 

Nos rÈsultats ont, par ailleurs, permis díobserver des liens nÈgatifs entre les trois 

formes de soutien conditionnel et la perception de compÈtence scolaire. Pour de nombreux 

auteurs, les relations entre les enfants et leur environnement social influencent leurs croyances 

en leur capacitÈ ‡ rÈussir, que cela soit au travers des attentes quíils perÁoivent de leur 

entourage (e.g., Bohlmann & Weinstein, 2013 ; Trouilloud et al., 2006), du jugement que cet 

entourage porte sur leur compÈtence ou encore de la perception quía líenfant de ce jugement 

(Bouffard, Boisvert, & Vezeau, 2002 ; Bressoux & Pansu, 2003 ; Cooley, 2002 ; JoÎt et al., 

2007 ; Nurra & Pansu, 2009 ; Simpkins et al., 2012). Si aujourdíhui plusieurs Ètudes ont 

montrÈ que le soutien des parents et celui des enseignants influenÁaient positivement le 

dÈveloppement de la perception de compÈtence scolaire des ÈlËves (Ahmed et al., 2010 ; 

Cutrona et al., 1994 ; Danielsen et al., 2011 ; Rice et al., 2013 ; Yildirim, 2012), nos rÈsultats, 

‡ líinstar de ceux de CÙtÈ et ses collaborateurs (CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014) et 

de ceux de Markri-Bostari (2015), montrent líimportance de prendre en compte líaspect 

conditionnel de ce soutien. En somme, la perception par les ÈlËves que líaffection de leurs 

parents et de leur enseignant est dÈpendante de leur accomplissement favorise une confiance 

plus faible dans leurs capacitÈs ‡ rÈussir ‡ líÈcole.  

Le deuxiËme objectif de cette Ètude Ètait díÈtudier la modÈration par le soutien 

conditionnel Èmotionnel enseignant de la relation entre le soutien conditionnel Èmotionnel 

parental et la perception de compÈtence scolaire en contrÙlant le soutien conditionnel 

díestime. Tout díabord, les rÈsultats de notre Ètude rÈvËlent que certains types de soutien 
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conditionnel ont plus de poids que díautres pour prÈdire cette perception de compÈtence. 

Lorsque le soutien conditionnel Èmotionnel (parental et enseignant) et le soutien conditionnel 

díestime sont insÈrÈs dans un mÍme modËle de rÈgression, le soutien conditionnel díestime 

níest plus liÈ ‡ cette perception de compÈtence. Comme les enfants perÁoivent plus de soutien 

conditionnel díestime perÁu que de soutien conditionnel Èmotionnel, ceci suggËre que líeffet 

nÈfaste du soutien conditionnel perÁu níest pas liÈ ‡ líintensitÈ mais au type (estime, 

Èmotionnel) de soutien. Il est alors possible que les enfants accordent plus díimportance ‡ la 

conditionnalitÈ de líaffection et líamour des adultes importants pour eux quí‡ la 

conditionnalitÈ de la valeur que ces derniers leurs accordent. Ensuite, notre Ètude rÈvËle que la 

relation entre la perception de líenfant du soutien conditionnel Èmotionnel parental et sa 

perception de compÈtence scolaire est modÈrÈe par sa perception du soutien conditionnel 

Èmotionnel enseignant. Nos rÈsultats montrent que les ÈlËves qui ressentent peu de soutien 

conditionnel de la part des parents et des enseignants sont ceux qui ont la meilleure perception 

de compÈtence scolaire. Cependant, dËs lors que les ÈlËves perÁoivent un soutien conditionnel 

important díune des deux sources, la perception du soutien quíils ont de líautre source 

níinfluence pas leur perception de compÈtence. En díautres termes, lorsque les ÈlËves 

ressentent un fort soutien conditionnel de la part díune source, ils peuvent Èprouver une forte 

pression ‡ la rÈussite (cf. Putwain, 2009) qui nuirait ‡ leur perception de compÈtence. La 

pression ressentie serait alors trop ÈlevÈe pour que la seconde source puisse jouer le rÙle de 

tampon. Notons que nos analyses ont Ègalement rÈvÈlÈ líabsence díune interaction entre les 

types de soutien conditionnel perÁu et le rendement scolaire pour prÈdire la perception de 

compÈtence. Ce rÈsultat est ‡ souligner puisque le soutien Ètant perÁu comme conditionnel ‡ 

la rÈussite scolaire, il aurait ÈtÈ plausible que la relation entre ces types de soutien et la 

perception de compÈtence scolaire varie en fonction de cette rÈussite. Ce níest pas le cas dans 

notre Ètude. Ainsi, que les enfants parviennent ou non ‡ atteindre les exigences de rÈussite 

parentales, ceci ne change pas la relation nÈgative entre la perception du soutien conditionnel 

et la perception de compÈtence scolaire. Notons Ègalement que contrairement ‡ Makri-Botsari 

(2015), dans notre Ètude, les liens entre les soutiens conditionnels perÁus et la perception de 

compÈtence sont les mÍmes pour les filles et les garÁons. Ce constat va ainsi ‡ líencontre des 

constats de certains auteurs qui indiquent que les filles seraient plus sensibles au soutien de 

leur entourage que les garÁons (Block, 1983 ; L. W. Hoffman, 1977 ; Rueger et al., 2010). 

Díautres Ètudes seraient nÈcessaires pour poursuivre líexamen des diffÈrences sexuelles dans 

la vulnÈrabilitÈ des ÈlËves ‡ la prÈsence díun soutien conditionnel des adultes signifiants.  
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Cette Ètude a aussi permis díexaminer si la relation entre le soutien conditionnel et la 

perception de compÈtence scolaire Ètait mÈdiatisÈe par la sensibilitÈ ‡ líerreur (Flett & Hewitt, 

2002 ; Frost et al., 1990 ; Hamachek, 1978) et líanxiÈtÈ díÈvaluation (Bouffard et al., 2015 ; 

Putwain, 2009). Le soutien conditionnel díestime níÈtant pas liÈ significativement ‡ la 

perception de compÈtence, nous avons testÈ líhypothËse de mÈdiation uniquement pour le 

soutien conditionnel Èmotionnel parental en tenant compte de líeffet díinteraction avec le 

soutien conditionnel Èmotionnel enseignant. En CM2, comme en 6Ëme, nous níavons pas 

observÈ de lien entre la sensibilitÈ ‡ líerreur et la perception de compÈtence scolaire lorsque le 

soutien conditionnel perÁu Ètait contrÙlÈ et líanxiÈtÈ insÈrÈe dans le modËle.  Líabsence de 

lien entre la sensibilitÈ ‡ líerreur et la perception de compÈtence observÈe ici est probablement 

du ‡ corrÈlation assez forte entre anxiÈtÈ et sensibilitÈ ‡ líerreur (r = .48 et .51). Díailleurs, 

lorsque la sensibilitÈ ‡ líerreur est introduite comme seule mÈdiateur dans le modËle, elle est 

clairement liÈe significativement ‡ la perception de compÈtence scolaire (en CM2 : b = -0.15, 

p < 0.01 ; en 6Ëme b = -0.14, p < 0.01). Aussi, líanxiÈtÈ semble prendre une part plus 

importante de la variance que la sensibilitÈ ‡ líerreur dans líexplication de la variation de la 

perception de compÈtence scolaire, ce qui explique que dans notre modËle, seule líanxiÈtÈ 

mÈdiatise la relation  entre le soutien conditionnel Èmotionnel parental et la perception de 

compÈtence scolaire. La relation nÈgative observÈe entre le soutien conditionnel Èmotionnel 

parental et la perception de compÈtence scolaire síexpliquerait, en partie, par une 

augmentation de líanxiÈtÈ díÈvaluation. Cette anxiÈtÈ face aux tests peut Ítre interprÈtÈe par 

líenfant comme un signe de vulnÈrabilitÈ qui peut alors le conduire ‡ se sentir moins confiant 

dans ses capacitÈs ‡ rÈussir (Bandura, 2003). Notons quíen CM2 la mÈdiation est partielle, 

laissant entendre que díautres mÈdiateurs peuvent Ítre en jeu. 

Enfin, cette Ètude montre un pattern de rÈsultats globalement stable du dÈbut du CM2 

‡ la 6Ëme. La transition entre le primaire et le secondaire et les changements qui y sont associÈs 

ne semblent pas influencer les relations quíentretiennent les diffÈrents types de soutien 

conditionnel avec la perception de compÈtence, líanxiÈtÈ et le perfectionnisme. Plusieurs 

auteurs indiquent que si le soutien des pairs prend une place importante auprËs des ÈlËves 

lorsquíils grandissent, les parents restent malgrÈ tout des sources importantes de soutien 

(Helsen et al., 2000 ; Levitt et al., 1993). Cíest ce que montrent les rÈsultats de Levitt et al. 

(1993) : les enfants perÁoivent leur famille proche comme une source importante de soutien 

que cela soit ‡ lí‚ge de 7 ans, 10 ans ou 14 ans.  



!

[142] 
!

MalgrÈ un nombre important de participants, cette Ètude prÈsente certaines limites. 

Tout díabord, nous níavons pas mesurÈ le rendement rÈel de líenfant mais la perception quíen 

avait son enseignant. Aussi, ce jugement prend en compte díautres caractÈristiques que le seul 

niveau rÈel de líenfant (cf. Bressoux & Pansu, 2003) mais reste plutÙt bien corrÈlÈ avec le 

rendement rÈel (Hoge & Coladarci, 1989), laissant ‡ penser que le jugement de líenseignant 

rendrait compte de maniËre assez juste du rendement scolaire. Une deuxiËme limite de cette 

Ètude est sa nature corrÈlationnelle et appelle ‡ la prudence en regard de la nature exacte des 

liens entre les variables. Il est possible que des ÈlËves plus anxieux, plus sensibles ‡ líerreur 

ou qui se sentent peu compÈtents ‡ líÈcole perÁoivent plus facilement, dans les rÈtroactions 

avec les adultes, une forme de soutien conditionnel. Par ailleurs, les donnÈes rÈcoltÈes 

provenaient toutes díune seule et mÍme source, les enfants. Cela augmente la possibilitÈ díune 

variance partagÈe entre les diffÈrentes mesures. Par ailleurs, le soutien conditionnel, tel que 

perÁu par les ÈlËves, peut ne reflÈter que faiblement le type de soutien qui est rÈellement 

donnÈ par les adultes. Il est Ègalement possible que la perception des ÈlËves aient ÈtÈ 

influencÈe par leurs caractÈristiques personnelles, par exemple, une tendance ‡ dÈformer 

líinformation particuliËrement accrue chez certains ÈlËves ou un trait de personnalitÈ comme 

le pessimisme pour certains et líoptimisme pour díautres.  

En conclusion, cette Ètude a permis díÈtudier un phÈnomËne peu examinÈ dans la 

littÈrature et ce, ‡ deux moments de la scolaritÈ. Nous avons explorÈ le lien entre la perception 

du soutien conditionnel díestime et Èmotionnel et la perception de compÈtence scolaire. Les 

rÈsultats ont montrÈ que le soutien conditionnel perÁu Ètait liÈ ‡ des consÈquences 

dommageables pour les enfants. Pris dans leur ensemble, ces rÈsultats confortent líaffirmation 

díHarter (1999) qui affirmait que le soutien inconditionnel est sans aucun doute la forme de 

soutien la plus favorable au dÈveloppement des perceptions de soi des enfants. Les rÈsultats 

sont en cohÈrence avec ceux de CÙtÈ et al. (CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014) et de 

Marki-Botsari (2015), indiquant que les enfants qui se sentent soutenus conditionnellement 

dÈveloppent une vision plus nÈgative de leur compÈtence scolaire. Nous reviendrons sur les 

rÈsultats importants de cette Ètude et leurs implications dans la discussion gÈnÈrale qui suit. 

!
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DISCUSSION G…N…RALE 

Dans cette thËse, le lecteur aura trouvÈ des rÈsultats qui, pris dans leur ensemble, 

confirment ceux des travaux antÈrieurs concernant le soutien conditionnel perÁu parental, tout 

en les resituant dans le milieu scolaire lors de la transition entre le primaire et le secondaire. Il 

aura aussi trouvÈ quelques extensions inattendues et des rÈsultats vÈritablement nouveaux. 

Cette conclusion sera líoccasion de revenir sur ces derniers en structurant notre propos ‡ partir 

de quatre grands points.  

1. Díune nouvelle dÈfinition du soutien conditionnel ‡ son Èvolution durant la transition 

du primaire au secondaire 

Revenons díabord sur la structure de líÈchelle de perception du soutien conditionnel 

parental et enseignant dans le domaine scolaire qui, au-del‡ de ses bonnes propriÈtÈs 

psychomÈtriques, permet de spÈcifier la dÈfinition premiËre donnÈe en introduction de ce 

document. En effet, contrairement ‡ nos attentes premiËres, ‡ savoir une structure bi-

factorielle distinguant les sources supposÈes ‡ líorigine du soutien conditionnel (parents et 

enseignants), la structure de notre Èchelle est tri-factorielle et distingue clairement trois 

dimensions. La premiËre dimension correspond ‡ ce que nous avons nommÈ le soutien 

conditionnel díestime des adultes gÈnÈralisÈs (parents et enseignants), les enfants ne 

diffÈrenciant nullement les deux sources du soutien sur cette dimension. En díautres termes, 

une telle dimension semble reflÈter ici la perception quíont les enfants díune attitude 

gÈnÈralisÈe quíun groupe díindividus significatifs dotÈs de pouvoir (les adultes) partage 

envers eux. Les deux autres dimensions sont, en revanche, spÈcifiques ‡ la source du soutien. 

Elles correspondent ‡ ce que nous avons nommÈ respectivement le soutien conditionnel 

Èmotionnel nÈgatif parental et soutien conditionnel Èmotionnel nÈgatif enseignant. Si 

díemblÈe, il pouvait apparaÓtre que les dimensions de líÈchelle se distinguaient ‡ partir de la 

valence des ÈnoncÈs, une premiËre dimension avec des ÈnoncÈs formulÈs positivement et les 

deux autres avec des ÈnoncÈs formulÈs nÈgativement, cette distinction nous est vite apparue 

limitÈe pour rendre compte de la structure de líinstrument. En effet, si nos ÈnoncÈs se 

structuraient, au moins en partie, ‡ partir de leur formulation positive/nÈgative, comment 

expliquer que la distinction de la source ne síobserve que pour les ÈnoncÈs nÈgatifs ? Aussi, 

au-del‡ des effets de formulation, quíil nous faudra tester prochainement, il nous a semblÈ 
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plus heuristique díentrevoir la distinction entre les ÈnoncÈs de la premiËre dimension et ceux 

des autres dimensions dans le type de soutien conditionnel qui est perÁu. Certains auteurs qui 

síintÈressaient au soutien perÁu avaient dÈj‡ montrÈ que les enfants pouvaient en distinguer 

plusieurs formes (e.g., Èmotionnel, Èvaluatif, instrumental, Malecki & Demaray, 2003). Nous 

nous sommes inscrits dans cette lignÈe en montrant que les ÈlËves distinguaient deux types de 

soutien conditionnel. Si ‡ líorigine, nous avions envisagÈ le soutien conditionnel sous une 

forme gÈnÈrale, nos rÈsultats nous ont poussÈs ‡ prÈciser sa dÈfinition premiËre. Le soutien 

conditionnel díestime correspond donc ‡ la perception quía líenfant de la valeur que lui 

accordent les adultes significatifs ‡ partir des standards de rÈussite et de comportement quíils 

fixent (e.g., je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je rÈussis ‡ líÈcole). 

Cette absence de distinction entre les sources de soutien, provient probablement du fait que 

líopinion díun enseignant envers un enfant ayant eu une bonne note ou un comportement 

adÈquat síexprime au travers de feedback de mÍme nature que ceux des parents (e.g., tu as eu 

une bonne note alors cíest bien, je suis content de toi). Les enfants distinguent en revanche le 

soutien conditionnel Èmotionnel de líenseignant de celui des parents ñ ces deux types de 

soutien sont dÈfinis comme la perception díune menace de retrait díaffection et díattention 

lorsque líenfant níatteint pas des standards de rÈussite. Líaffection que porte un enseignant ‡ 

ses ÈlËves ne peut Ítre assimilÈe ‡ líaffection que porte un parent ‡ son enfant. Lorsque líon 

demande ‡ un enfant si ses parents síoccupent moins de lui lorsquíil fait des erreurs, cela lui 

Èvoque sans doute des gestes et des contextes bien particuliers de la relation parent-enfant et ‡ 

coup s˚r bien diffÈrents de la relation enseignant-ÈlËves&!En somme, le soutien conditionnel a 

ÈtÈ opÈrationnalisÈ dans la littÈrature comme un soutien contingent ‡ des exigences gÈnÈrales 

(e.g., mes parents me soutiennent si je me comporte comme il le souhaite, cf. Harter, 1999, 

CÙtÈ et al., 2014) ou ‡ des exigences dans des domaines spÈcifiques (e.g., mes parents me 

soutiennent si je suis bon en sport, si je ne montre pas mes Èmotions, si je rÈussis ‡ líÈcole, cf. 

Assor et al., 2004). Pour notre part, nous avons montrÈ quíau-del‡ de líobjet sur lequel porte 

la conditionnalitÈ (e.g., la rÈussite scolaire), le soutien conditionnel peut aussi Ítre spÈcifiÈ en 

fonction du type de soutien et ce, en diffÈrenciant une valorisation contingente díune affection 

contingente. 

Nous avons ensuite examinÈ líÈvolution de la perception quíont les enfants du soutien 

conditionnel díestime des adultes gÈnÈralisÈs et du soutien Èmotionnel des parents et des 

enseignants de líentrÈe en CM2 ‡ líentrÈe en 6Ëme. Rappelons quí‡ ce jour, peu de travaux, ‡ 

notre connaissance, se sont intÈressÈs ‡ líÈvolution de la perception du soutien conditionnel au 
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cours de la scolarisation. De plus, seule une Ètude ñ en líoccurrence canadienne ñ a intÈgrÈ la 

pÈriode ÈtudiÈe dans cette thËse couvrant le passage du primaire au secondaire (Marquis-

Trudeau et al., 2015). Notre travail apporte ici un nouvel Èclairage quíil resitue donc dans le 

contexte Èducatif franÁais. En effet, nos rÈsultats sur le soutien conditionnel Èmotionnel 

parental rejoignent ceux de Marquis-Trudeau et al. (2010). Plus prÈcisÈment, comme 80% des 

enfants interrogÈs par ces auteurs qui percevaient un soutien conditionnel stable de la part de 

leurs parents, nos ÈlËves rapportent eux aussi que le degrÈ de soutien conditionnel Èmotionnel 

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) Ètaient aussi rÈalisÈs dans 

un milieu francophone, nombre de dimensions culturelles distinguent les milieux quÈbÈcois et 

franÁais, tout autant que líorganisation de leur institution scolaire. Aussi, la mise en 

perspective de nos rÈsultats au regard de ceux de Marquis-Trudeau et al. (2015) permet un 

premier aperÁu de la problÈmatique du soutien conditionnel sur le plan interculturel. Cet 

aspect mÈriterait díÍtre investiguÈ ‡ líavenir. Il serait pertinent, par exemple, de pouvoir 

comparer ces rÈsultats avec ceux díautres Ètudes longitudinales rÈalisÈes dans díautres pays 

o˘ des chercheurs se sont dÈj‡ penchÈs sur le sujet comme la GrËce (Makri-Botsari, 2001, 

2015), IsraÎl (e.g., Assor et al., 2004 ; Roth & Assor, 2010) ou encore les …tats-Unis (e.g., 

Harter et al., 1996). Si les Ètudes transversales rÈalisÈes dans ces pays indiquent toutes que le 

soutien conditionnel a des effets nÈgatifs qui semblent rÈsistants aux diffÈrences culturelles, 

au moins dans les pays occidentaux, reste encore ‡ savoir síil en est de mÍme pour son 

Èvolution. Cela nous invite aussi ‡ nous interroger sur la pertinence et les effets de ce type de 

soutien dans des pays partageant díautres valeurs que les valeurs occidentales. Quíen est-il, 

par exemple, de la perception du soutien conditionnel en chine o˘, peut-Ítre plus quíailleurs, 

la rÈussite de líenfant unique rejailli sur le prestige de la famille (Tsui & Rich, 2002) ?  

2. Les corrÈlats nÈgatifs du soutien conditionnel 

Au-del‡ de ces premiers apports, recouvrant la mesure du soutien conditionnel et son 

Èvolution durant la pÈriode de transition du primaire au secondaire, les Ètudes conduites dans 

le quatriËme chapitre de cette thËse apportent des ÈlÈments nouveaux quant aux liens entre les 

diffÈrentes formes de soutiens conditionnels perÁus (estime et Èmotionnel) et la perception de 

compÈtence. SíintÈresser aux liens avec la perception de compÈtence scolaire, níest pas 

anodin. Cíest se donner les moyens de mieux comprendre les facteurs qui participent ‡ la 

construction de ce dÈterminant fondamental du comportement humain quíest le sentiment de 

compÈtence qui, appliquÈ au plan scolaire, est indispensable ‡ líadaptation scolaire et sociale 
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des ÈlËves (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 

capacitÈ ‡ mener une t‚che conduit les ÈlËves ‡ síy engager plus facilement et ‡ persÈvÈrer 

devant les difficultÈs et les Èchecs. Finalement, plus que la compÈtence rÈelle des ÈlËves, cíest 

bien la perception quíils en ont qui guide leur comportement, leur motivation, leurs affects et 

in fine leur rÈussite (Bandura, 2003 ; Bouffard & Bordeleau, 1999 ; Bouffard, Vezeau, Roy, & 

Lengele, 2011 ; Valentine et al., 2004). Observer que le soutien conditionnel Èmotionnel des 

parents et celui des enseignants sont liÈs nÈgativement ‡ la perception de compÈtence nous 

permet díen apprendre un peu plus sur ce qui, dans les relations que les ÈlËves ont avec leur 

entourage significatif, les conduit ‡ se sentir compÈtents ou non ‡ líÈcole, 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 rÈpondre ‡ une question importante 

concernant les effets conjoints des diffÈrentes sources de soutien : percevoir le soutien 

Èmotionnel díune source de maniËre plus inconditionnelle (e.g., enseignant) peut-il affaiblir 

líeffet du soutien conditionnel Èmotionnel de líautre source (e.g., parents) sur la perception de 

compÈtence scolaire ? En díautres termes, un soutien plus inconditionnel díune source peut-il 

jouer le rÙle de ´ tampon ª en cas de soutien conditionnel de líautre source ? Au-del‡ de la 

mÈcanique de ces interrelations, rÈpondre ‡ cette question est Ègalement important sur un plan 

pragmatique ; líenjeu, une fois de plus, Ètant líidentification de leviers susceptibles de 

maintenir un sentiment de compÈtence scolaire a minima acceptable pour permettre aux 

enfants díentrer dans les apprentissages en confiance. Nous reviendrons sur ces enjeux avant 

de clore ce document. Avant, il nous faut revenir sur les ÈlÈments nouveaux apportÈs dans ce 

quatriËme chapitre au regard de la littÈrature sur la perception du soutien. LíÈtude 5, nous a 

permis de constater que tous les types de soutien, quelle que soit leur source, sont corrÈlÈs ‡ 

diverses variables díadaptation scolaire (perception de compÈtence, anxiÈtÈ díÈvaluation et 

sensibilitÈ ‡ líerreur). Nos travaux se situent ainsi dans la lignÈe de ceux díautres auteurs 

ayant soulignÈ ‡ quel point le soutien conditionnel ñ sous ses diffÈrentes formes ñ avait des 

consÈquences nÈgatives pour les ÈlËves. Ils permettent de montrer que ce type de soutien est 

liÈ ‡ la fois ‡ des consÈquences Èmotionnelles, comme une augmentation de líanxiÈtÈ, mais 

Ègalement ‡ des consÈquences conatives, comme une baisse de la perception de sa 

compÈtence. Nos rÈsultats ont Ègalement permis de montrer que lorsquíon tient compte des 

diffÈrents types de soutien conditionnel, seul le soutien conditionnel Èmotionnel est liÈ ‡ la 
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perception de compÈtence attestant de líintÈrÍt de distinguer ces types de soutien. Ce rÈsultat 

interroge toutefois. Est-il imputable ‡ la formulation des ÈnoncÈs ? Se pourrait-il que la peur 

de perdre le soutien parental ou enseignant soit plus nÈfaste que la perspective díen obtenir 

seulement si líenfant se conforme aux attentes de ces sources ? Ou est-ce parce que la 

perception de líaffection des adultes est plus importante pour les ÈlËves que la perception de 

leur estime ? Nous avons optÈ pour la seconde explication lorsque nous avons discutÈ de nos 

rÈsultats. Ce choix síexplique au regard des rÈsultats de certaines Ètudes qui ont distinguÈ le 

soutien conditionnel positif (qui implique une promesse de soutien lorsque les enfants font ce 

que leurs parents attendent díeux) du soutien conditionnel nÈgatif (qui implique un retrait du 

soutien lorsque les enfants ne se conforment pas ‡ ces attentes) (Roth, Assor, Niemiec, Deci, 

& Ryan, 2009). Ces rÈsultats montrent que le soutien conditionnel nÈgatif comme positif sont 

liÈs ‡ des consÈquences nÈfastes (e.g., Assor & Tal, 2012 ; Israeli-Halevi et al., 2015 ; Roth & 

Assor, 2010, cf. annexe 20 page 240 pour un rÈsumÈ des Ètudes sur le sujet). Aussi, ces Ètudes 

nous ont conduits ‡ penser que líeffet que nous observions dans notre Ètude Ètait peut-Ítre 

plus imputable au type de soutien mesurÈ (soutien díestime vs. soutien Èmotionnel) quí‡ 

líaspect positif et nÈgatif de la formulation des ÈnoncÈs. 

Quoi quíil en soit, notre Ètude montre que la peur de perdre líaffection et líattention 

des parents et des enseignants en cas díÈchec, de croire que cette affection est dÈpendante de 

leur rÈussite, est liÈ ‡ une faible confiance dans leur capacitÈ, et ce quíils soient ‡ la fin du 

primaire ou au dÈbut du collËge. Les enfants ressentant une affection conditionnelle de leurs 

parents et ayant peur ‡ tout instant de se la voir retirer ont vraisemblablement une relation peu 

sÈcuritaire avec eux. En accord avec la thÈorie de líattachement et les Ètudes sur les pratiques 

parentales coercitives (Baumrind, Larzelere, & Owens, 2010 ; Bowlby, 1969/2002), nous 

pouvons penser que la perception de cette insÈcuritÈ les restreindrait dans líexploration du 

monde extÈrieur. Ne se sentant pas en sÈcuritÈ pour essayer de nouvelles choses et craignant 

díÈchouer, ces enfants en viendraient alors ‡ dÈvelopper envers eux-mÍmes une perception de 

faible compÈtence. Nos rÈsultats ont du reste montrÈ que la perception díune affection 

parentale conditionnelle est liÈe ‡ plus díanxiÈtÈ avant líÈvaluation. La peur de perdre 

líaffection de ses parents en cas díÈchec rendant la rÈussite trËs importante ‡ leurs yeux 

conduirait les ÈlËves ‡ ressentir de líanxiÈtÈ et ‡ interprÈter cet Ètat Èmotionnel comme 

líindice díune faible compÈtence (Bandura, 2003).  

Cette Ètude soulËve aussi díautres questions. Nous avons vu que le soutien 

conditionnel ‡ la rÈussite scolaire Ètait liÈ ‡ la compÈtence que síaccordait un ÈlËve ‡ líÈcole. 
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On peut se demander si la peur de se voir retirer líaffection en cas díÈchec, de níÍtre aimÈ que 

pour leur capacitÈ ‡ rÈussir peut attaquer aussi la confiance des jeunes dans díautres 

domaines de leur vie, comme par exemple leur capacitÈ ‡ se faire des amis. Cíest ‡ cette 

question que nous avons voulu rÈpondre dans une Ètude complÈmentaire (Ètude 6, prÈsentÈe 

dans líencadrÈ 3). Cette Ètude souligne le potentiel dommageable du soutien conditionnel 

Èmotionnel parental en montrant que ce type de soutien est liÈ, non seulement, ‡ la perception 

de sa compÈtence ‡ líÈcole, mais Ègalement ‡ la perception de compÈtence dans díautres 

domaines importants pour líenfant. 

ENCADR… 3 
…tude du lien entre le soutien conditionnel Èmotionnel parental et les 
perceptions de soi dans des domaines extrascolaires (Ètude 6)

La plupart, pour ne pas dire la quasi-totalitÈ des auteurs reconnaissent 
aujourdíhui líaspect multidimensionnel et líorganisation hiÈrarchique 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 
spÈcifiques et importants ‡ leurs yeux (Harter, 1999). Harter (1985b) indique que vers 
le milieu de líenfance, les enfants distinguent clairement cinq domaines de perception 
de soi : les domaines scolaire, social, athlÈtique/sportif, díapparence physique et de 
conduite/moralitÈ. Les perceptions de soi scolaires renvoient ‡ la perception de líÈlËve 
de sa compÈtence ‡ líÈcole. Les perceptions de soi sociales quíHarter (1985b) nomme 
´ perceptions díacceptation sociale ª ne sont pas ‡ proprement parler des compÈtences 
sociales mais rÈfËrent au sentiment de líenfant díÍtre acceptÈ par ses pairs, díÍtre 
populaire ou díavoir de la facilitÈ ‡ se faire des amis. Les perceptions de soi 
athlÈtiques/sportives rendent compte du sentiment de compÈtence de líenfant en sport 
ou dans les jeux díextÈrieur. Les perceptions de soi dans le domaine de líapparence 
renvoient ‡ la satisfaction de líenfant de son apparence physique. Enfin, les 
perceptions de soi dans le domaine de la conduite/moralitÈ rÈfËrent ‡ la perception 
quí‡ líenfant de se comporter en accord ou non avec les attentes des adultes envers lui.  

La question traitÈe dans la prÈsente Ètude est de savoir si un soutien 
conditionnel aux exigences scolaires pourrait Ítre liÈ ‡ la perception de compÈtence 
scolaire ainsi quíaux perceptions de soi dans díautres domaines importants pour 
líenfant. Bressoux et Pansu (2016) ont par exemple montrÈ que le jugement de 
líenseignant sur la rÈussite scolaire Ètait liÈ ‡ la perception de compÈtence scolaire de 
líÈlËve mais Ègalement ‡ la perception de sa bonne conduite et de son acceptation par 
les pairs. Bien que la conditionnalitÈ du soutien concerne líatteinte díexigences dans le 
domaine scolaire, il est possible que les consÈquences de cet aspect conditionnel se 
diffusent sur díautres domaines de compÈtence. En effet, la perception de ce type de 
soutien pourrait conduire les enfants ‡ intÈrioriser quíils ont peu de valeur intrinsËque, 
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ce qui, en retour, pourrait affecter plus largement leur confiance en leurs capacitÈs 
dans díautres domaines de compÈtences. 

Cette Ètude ayant ÈtÈ rÈalisÈe avant la validation de líÈchelle de soutien 
conditionnel parents/enseignant (cf. chapitre 2), nous ne disposions ‡ líÈpoque que 
díune mesure du soutien conditionnel parental. Toutefois au regard des rÈsultats du 
chapitre 2 indiquant une structure tridimensionnelle de líÈchelle parents/enseignant, 
nous níavons pas retenu les ÈnoncÈs relatifs au soutien conditionnel díestime qui 
Ètaient communs avec les enseignants. Seul le soutien conditionnel Èmotionnel 
parental a donc ÈtÈ pris en compte. 

1. MÈthodologie 

1.1 Participants 

Les donnÈes ont ÈtÈ recueillies auprËs de 131 ÈlËves de CM1 (66 filles et 65 
garÁons) et 103 ÈlËves de CM2 (48 filles et 55 garÁons). Les ÈlËves Ètaient ‚gÈs en 
moyenne de 10,4 ans (# = 0.66 ans) et Ètaient rÈpartis dans 11 classes (5 classes de 
CM1, 3 classes de CM2 et 4 classes double niveau). La procÈdure de recueil des 
donnÈes Ètait identique ‡ celle utilisÈe pour les Ètudes prÈcÈdentes et les ÈnoncÈs des 
Èchelles utilisÈes pour cette Ètude ont ÈtÈ extraits díun questionnaire qui en comportait 
81 au total (disponible en annexes 4, 5, 6 et 7 pages 213, 218, 221 et 224).  

1.2 MatÈriel 

La perception du soutien conditionnel Èmotionnel parental a ÈtÈ mesurÈe ‡ 
partir de trois ÈnoncÈs issus de líÈchelle validÈe dans le chapitre 2. Líindice de 
consistance interne est de .66. Les ÈlËves devaient indiquer si les ÈnoncÈs Ètaient vrais 
pour eux sur une Èchelle en 4 points allant de 1 (pas du tout vrai pour moi) ‡ 4 (tout ‡ 
fait vrai pour moi). Plus le score moyen est ÈlevÈ, plus les ÈlËves perÁoivent un fort 
soutien conditionnel Èmotionnel parental. 

Les perceptions de soi spÈcifiques sont extraites de la version franÁaise (Nurra & 
Pansu, 2009) du Self perception Profil for Children de Harter (1985b). Cet instrument 
permet de mesurer les perceptions de soi dans cinq domaines importants pour les 
enfants : compÈtence scolaire, acceptation sociale, compÈtence athlÈtique, satisfaction 
de líapparence physique et bonne conduite. Chaque sous-Èchelle est composÈe de six 
ÈnoncÈs qui contrastent deux groupes díenfants comme par exemple ´ Certains enfants 
sont plutÙt lents pour finir leur travail scolaire MAIS díautres enfants peuvent faire 
leur travail scolaire rapidement ª. LíÈlËve doit tout díabord dÈcider ‡ quel type 
díenfant il ressemble le plus. Ensuite, il doit indiquer si cíest totalement vrai pour lui 
ou un peu vrai pour lui. Les indices de consistance interne pour les sous-Èchelles des 
perceptions de soi sont satisfaisants (compÈtence scolaire, % = .82 ; acceptation 
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sociale, % = .72 ; compÈtence athlÈtique, % = .80 ; satisfaction de líapparence physique, 
% = .80 ; bonne conduite, % = .73). 

2. RÈsultats 

Les moyennes et Ècarts types pour chaque variable sont prÈsentÈs dans le Tableau 20. 

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

Moyenne …cart type 

Soutien conditionnel Èmotionnel  1.52 0.69 

Perception de compÈtence scolaire 2.95 0.70 

Perception acceptation sociale 2.97 0.65 

Perception de compÈtence athlÈtique 2.93 0.72 

Satisfaction apparence physique 3.10 0.72 

Perception de bonne conduite 2.97 0.61 

Dans le but díÈtudier les liens entre le soutien conditionnel parental Èmotionnel 
perÁu et les perceptions de soi spÈcifiques, nous avons rÈalisÈ des analyses de 
corrÈlations partielles en contrÙlant le niveau scolaire (CM1, CM2). Des auteurs ayant 
observÈ des diffÈrences entre les filles et les garÁons dans certains domaines de 
perception de compÈtences (Harter, 1999 ; Seidah, 2004 ; Seidah & Bouffard, 2007), 
nous avons Ègalement contrÙlÈ le genre de líÈlËve. Plusieurs mesures ne suivant pas une 
distribution normale (scores standardisÈs díasymÈtrie et díaplatissement supÈrieurs ‡ 
1.96) nous avons rÈalisÈ des bootstraps (cf. encadrÈ 2, page 82). Les rÈsultats sont 
prÈsentÈs dans le Tableau 21. 
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Tableau 21. CorrÈlations partielles entre la perception du soutien conditionnel parental 
Èmotionnel et les perceptions de soi dans les divers domaines 

1. 2. 3. 4. 5. 6. 

1. Soutien 
conditionnel 
Èmotionnel 
parental!

ñ 
-.24** 

[-.37 ; -.08]

-.26** 

[-.39 ; -.10]

-.17** 

[-.27 ; -.05]

-.25** 

[-.39 ; -.10]

-.12

 [-.23 ; .01]

2. CompÈtence 
scolaire 

ñ 
.30** 

[.18 ; .41]

.30** 

[.18 ; .41]

.32** 

[.20 ; .44]

.29** 

[.17 ; .40]

3. Acceptation 
sociale

ñ 
.39** 

[.27 ; .49]

.36** 

[.24 ; .46]

.05 

[-.0.1 ; .18]

4. CompÈtence 
athlÈtique 

ñ 
.24** 

[.12 ; .35]

.13 

[-.01 ; .26]

5. Apparence 
physique  

ñ 
.30** 

[.18 ; .42]

6. Bonne 
conduite 

ñ 

Note. ** p < 0.01. Les intervalles de confiance ‡ 95% BCa sont indiquÈs entre crochets.  
Le sexe et le niveau scolaire ont ÈtÈ contrÙlÈs. 

Comme líindique le Tableau 21 le soutien conditionnel Èmotionnel perÁu est liÈ 
nÈgativement ‡ líensemble des perceptions de soi, sauf ‡ la perception de bonne 
conduite. Plus les enfants ressentent du soutien conditionnel Èmotionnel parental, moins 
ils se sentent bons ‡ líÈcole et en sport, ils ont líimpression díÍtre peu acceptÈs par leurs 
pairs et sont peu satisfaits de leur apparence. Toutefois, ces corrÈlations entre le soutien 
conditionnel et les perceptions de soi sont faibles, voire trËs faibles. Les corrÈlations les 
plus ÈlevÈes sont pour la perception de compÈtence scolaire et les perceptions 
díacceptation sociale et díapparence physique. 

3. Discussion 

Líobjectif de cette Ètude Ètait díexaminer si la perception díun soutien 
Èmotionnel parental conditionnel aux exigences scolaires pouvait Ítre liÈe ‡ la 
perception de compÈtence scolaire des enfants et ‡ leurs perceptions de compÈtence 
dans díautres domaines (Harter, 1985b, 1999) tels que líacceptation sociale, la 
compÈtence athlÈtique, líapparence physique et la bonne conduite. 
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Les rÈsultats de cette Ètude rÈvËlent, comme dans líÈtude 5, que la perception 
du soutien conditionnel Èmotionnel parental est liÈe nÈgativement et faiblement avec 
la perception de compÈtence scolaire. Plus les enfants perÁoivent que líaffection de 
leurs parents est contingente ‡ leurs attentes en termes de comportement et de rÈussite 
scolaire, moins ils ont confiance dans leur capacitÈ ‡ rÈussir ‡ líÈcole. Notons toutefois 
que ces liens Ètant corrÈlationnels, il se peut aussi que ce soit parce quíils se 
perÁoivent moins compÈtents ‡ líÈcole quíils ressentent plus de soutien conditionnel ‡ 
leur rÈussite. Nos rÈsultats indiquent aussi que la perception du soutien conditionnel 
Èmotionnel des parents est liÈe faiblement ‡ des perceptions de compÈtence qui 
dÈpassent le cadre scolaire, exceptÈ pour la perception de sa bonne conduite. La force 
de ces liens níest pas fonciËrement diffÈrente de celle observÈe pour la perception de 
compÈtence scolaire. En lien avec les travaux qui prÈsupposent 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 rÈsultats peuvent 
laisser penser que plus les ÈlËves perÁoivent de soutien conditionnel Èmotionnel 
parental, moins ils se sentent populaires, satisfaits de leur apparence et compÈtents 
athlÈtiquement. Il est possible quíen intÈriorisant le sentiment de ne pas Ítre aimÈs 
pour ce quíils sont, les ÈlËves en concluent quíils ont peu de valeur. Un tel sentiment 
se diffuserait alors dans diffÈrents domaines de leur vie, les conduisant ‡ perdre 
confiance en eux et ‡ se percevoir moins favorablement dans ces divers domaines. 
Líabsence de lien avec la perception de bonne conduite est toutefois surprenante. En 
effet, le soutien conditionnel est vu comme une pratique plutÙt coercitive visant ‡ 
contraindre líenfant ‡ se comporter comme ses parents le souhaitent et favorise, 
comme líont montrÈ, Assor et al. (2004) líÈmission des comportements attendus. Nous 
aurions alors pu nous attendre, en cohÈrence avec les rÈsultats de ces auteurs ‡ 
retrouver un lien entre le soutien parental et ce que l'enfant perÁoit de l'adÈquation de 
ses comportements. 

En conclusion, bien que les relations observÈes soient faibles, les rÈsultats de 
cette Ètude montrent que le soutien conditionnel Èmotionnel parental aux exigences 
scolaires peut se diffuser sur díautres domaines de perception de soi des ÈlËves et les 
affecter plus largement dans leur vision díeux-mÍmes. 

3. Du soutien conditionnel ‡ des repËres pour líaction

Ce travail de thËse Èclaire aussi de faÁon utile les implications du soutien conditionnel 

pour les ÈlËves, mais il interroge Ègalement ce qui, dans le quotidien des enfants, les conduit ‡ 

percevoir le soutien de maniËre conditionnelle. Quíest-ce qui dans les comportements, les 

gestes, les attitudes ou les feedback des parents et des enseignants peut laisser croire ‡ líenfant 

que leur soutien dÈpend de ses rÈussites ou Èchecs ? Par ailleurs, quelle est la part des 

messages effectivement transmis et la part díinterprÈtation de líÈlËve dans la construction de 
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cette perception ? Ayant mesurÈ la perception par les ÈlËves de ce type de soutien, la rÈponse 

‡ cette question semble difficile ‡ apporter. Toutefois, nous líavons vu dans le chapitre 1, des 

Ètudes ont mis au jour certaines caractÈristiques parentales liÈes ‡ la perception par les enfants 

díun soutien conditionnel. Les enfants qui se sentent soutenus conditionnellement ont des 

parents qui valorisent de maniËre importante la rÈussite 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 nÈgatifs, comme par exemple exprimer ‡ leur enfant quíil 

fait moins bien les choses que les autres. Cela questionne aussi les types de feedback que 

perÁoivent les enfants qui se sentent soutenus conditionnellement. Ont-ils líimpression díÍtre 

peu ou trËs souvent complimentÈs? PerÁoivent-ils les feedback parentaux comme sincËres, ou 

au contraire comme stratÈgiques dans un but de les pousser ‡ rÈussir toujours plus ? La 

perception de ces feedback pourrait-elle alors expliquer une partie du lien entre le soutien 

conditionnel et la perception de compÈtence ? Ce sont ces questions qui nous ont conduits ‡ 

rÈaliser une autre Ètude complÈmentaire que nous prÈsentons dans líencadrÈ 4. Elle montre 

que les enfants qui se sentent soutenus conditionnellement par leurs parents ne perÁoivent pas 

moins de feedback positif que les autres, mais en revanche perÁoivent quíils leur sont donnÈs 

pour les pousser ‡ rÈussir. 

ENCADR… 4 
Relation entre le soutien conditionnel parental perÁu et les perceptions de la frÈquence 
des feedback positifs, des feedback non sincËres et de la compÈtence scolaire (Ètude 7) 

De nombreux auteurs síaccordent pour concevoir le soutien social comme un 
concept multidimensionnel (cf. chapitre 1, Barrera & Ainlay, 1983 ; Beauregard & 
Dumont, 1996 ; Vaux, 1988). Les feedback et rÈtroactions donnÈs par les parents 
constitueraient líune de ces dimensions (Barrera & Ainlay, 1983 ; Procidano & 
Heller, 1983). LíÈtude des feedback dans le domaine de líÈducation a donnÈ lieu ‡ 
une abondante recherche et les termes qui y font rÈfÈrence sont nombreux (pour une 
revue, cf. Georges & Pansu, 2012). Dans cette Ètude, nous nous intÈressons, non pas 
aux feedback qui portent sur la t‚che effectuÈe par líÈlËve (e.g., tu as bien rÈussi cet 
exercice) mais ‡ des feedback parentaux positifs plus gÈnÈraux que líon nommera 
Ègalement compliments (e.g., mes parents me disent que je suis intelligent).  

Si de nombreux auteurs reconnaissent que le soutien des adultes qui comptent 
pour líenfant lui est bÈnÈfique, dans cette thËse nous avons montrÈ que certaines 
caractÈristiques de ce soutien (i.e., son aspect conditionnel) peuvent le rendre 
dÈlÈtËre. Il en est de mÍme lorsque líon síintÈresse aux feedback parentaux ou 
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enseignants. Henderlong et Lepper (2002) dans une revue de littÈrature mettent en 
avant cinq caractÈristiques importantes. Selon ces auteurs pour quíun compliment ait 
des consÈquences positives il faut quíil encourage des attributions causales 
adaptatives (e.g., compliment portant sur des caractÈristiques contrÙlables comme les 
efforts plutÙt que sur des caractÈristiques non contrÙlables comme líintelligence) et 
mette líaccent sur líautonomie (e.g., compliment qui níest pas contrÙlant et qui ne 
met pas en avant des raisons externes pour rÈaliser líactivitÈ) et sur la compÈtence 
(e.g., donne une information sur la compÈtence plutÙt que sur la comparaison avec 
les autres). Il faut Ègalement que le compliment transmette des attentes ou exigences 
adaptÈes (ni trop faibles, ni trop ÈlevÈes) et quíil soit perÁu comme sincËre. Certains 
feedback peuvent, en effet, Ítre perÁus par les enfants comme un moyen de les 
manipuler. La perception de la sincÈritÈ du feedback (ou de son absence) peut 
dÈpendre notamment de la qualitÈ de la relation entre la personne qui donne et la 
personne qui reÁoit ce compliment. Une relation conflictuelle ou peu sÈcuritaire peut, 
par exemple, encourager líenfant ‡ croire que les compliments sont donnÈs 
uniquement pour le manipuler ou le contrÙler (Henderlong & Lepper, 2002). Le 
soutien conditionnel parental Ètant une pratique vue comme plutÙt coercitive et 
contrÙlante, il est possible que les ÈlËves qui perÁoivent du soutien conditionnel 
perÁoivent Ègalement que les feedback de leurs parents ne sont pas sincËres mais 
donnÈs uniquement pour les pousser ‡ rÈussir. 

Ces feedback vont jouer un rÙle dans la construction de la perception de 
compÈtence scolaire. Selon Bandura (2003), la persuasion sociale encourage líÈlËve 
‡ croire quíil est compÈtent pour rÈaliser une t‚che. Plus líentourage de líenfant lui 
dit quíil est bon ‡ líÈcole, plus celui-ci peut intÈrioriser ce sentiment et se percevoir 
effectivement compÈtent dans le domaine scolaire (Blumenfeld, Pintrich, Meece, & 
Wessels, 1982 ; Harter, 1999 ; Usher & Pajares, 2006). Toutefois, líeffet des 
compliments dÈpendrait notamment de líinterprÈtation de celui qui le reÁoit. Brophy 
(1981) indique quíun compliment doit Ítre perÁu comme sincËre pour Ítre efficace. 
A líinverse, lorsque le compliment est perÁu comme non sincËre, il risque díÍtre plus 
dÈlÈtËre que bÈnÈfique (Henderlong & Lepper, 2002). Une Ètude de Vezeau, Pansu et 
Bouffard (2012) rÈalisÈe chez des ÈlËves de derniËre annÈe du primaire et de 
premiËre annÈe de secondaire a ainsi montrÈ que les ÈlËves qui percevaient que les 
feedback de leurs parents Ètaient biaisÈs (i.e., non sincËres) se sentaient moins 
compÈtents ‡ líÈcole, plus anxieux, plus perfectionnistes, avaient une moins bonne 
estime de soi et un sentiment díimposteur plus ÈlevÈ que ceux qui percevaient que les 
feedback de leurs parents Ètaient sincËres. Leurs rÈsultats montraient aussi que ces 
ÈlËves percevaient que leurs parents Ètaient plus insatisfaits, avaient des exigences 
plus ÈlevÈes et les soutenaient de maniËre plus conditionnelle que ceux qui 
percevaient des feedback sincËres. 

La prÈsente Ètude est líune des premiËres que nous avons rÈalisÈes sur le 
soutien conditionnel parental et les ÈnoncÈs de líÈchelle utilisÈe ‡ líÈpoque ne nous 
permettaient pas de distinguer le soutien conditionnel Èmotionnel du soutien 
conditionnel díestime. Pour autant, líÈvoquer ici prend tout son intÈrÍt au regard de 
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la discussion. Son objectif Ètait double. Le premier Ètait díexaminer le lien entre le 
soutien conditionnel perÁu, la frÈquence des feedback positifs que les ÈlËves estiment 
recevoir de la part de leurs parents et líabsence de sincÈritÈ perÁue dans ces feedback 
(que nous nommerons feedback biaisÈs dans la suite de líÈtude). Notre second 
objectif Ètait díexaminer si la relation entre le soutien conditionnel parental et la 
perception de compÈtence scolaire Ètait mÈdiatisÈe par la frÈquence des feedback 
positifs et líabsence de sincÈritÈ de ces derniers.

1. MÈthodologie 

1.1 Participants 

Les donnÈes ont ÈtÈ recueillies auprËs de 263 ÈlËves de 6Ëme (136 filles et 125 
garÁons díune moyenne dí‚ge de 11 ans et 9 mois). Les autorisations du directeur 
díÈtablissement et des parents ont ÈtÈ sollicitÈes.

1.2 MatÈriel 

Comme dans les autres Ètudes, toutes les Èchelles prÈsentÈes ci-aprËs sont 
issues díun questionnaire disponible en annexes 8 et 9 (pages 225 et 228) et Ètaient 
formulÈes de la mÍme maniËre. Les phrases dÈcrivaient un ÈlËve fictif et il Ètait 
demandÈ aux ÈlËves díindiquer ‡ quel point ils ressemblaient ‡ cet ÈlËve fictif sur une 
Èchelle de Lickert allant de 1 (pas du tout comme moi) ‡ 4 (tout ‡ fait comme moi). 
Plus le score aux diffÈrentes Èchelles est ÈlevÈ plus líÈlËve perÁoit du soutien 
conditionnel parental, des feedback biaisÈs et frÈquemment des feedback positifs. 

LíÈchelle du soutien conditionnel parental perÁu (% = 0.81) Ètait une Èchelle 
de mesure qui síapparente ‡ celle utilisÈe dans cette thËse. Elle comprenait sept 
ÈnoncÈs comme par exemple ´ Cet ÈlËve a des parents qui líaident seulement síils 
sont díaccord avec ce quíil choisit de faire ª. 

Les Èchelles mesurant les feedback ont ÈtÈ tirÈes díinstruments dÈveloppÈs et 
validÈs pour les fins díune Ètude longitudinale conduite depuis 2005 par líUnitÈ de 
Recherche sur líAffectivitÈ, la Motivation et líApprentissage Scolaires de 
líUniversitÈ du QuÈbec ‡ MontrÈal.  

Pour líÈchelle de perception de la frÈquence des feedback positifs (r = .66) 
nous avons extrait deux ÈnoncÈs díune Èchelle mesurant plus largement la perception 
des feedback positifs. Un exemple díÈnoncÈ Ètait ´Cet ÈlËve a des parents qui lui 
disent souvent quíils le trouvent intelligentª.  

La perception des feedback biaisÈs mesurait la perception par les ÈlËves que 
les feedback de leurs parents níÈtaient pas sincËres. LíÈchelle comprenait trois 
ÈnoncÈs (% = 0.65) comme par exemple ´ Cet ÈlËve pense que cíest juste pour le 
pousser que ses parents lui disent quíil est intelligent ª.  
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2. RÈsultats 

Pour rÈpondre ‡ notre premier objectif, des corrÈlations de Pearson ont ÈtÈ 
rÈalisÈes pour Ètudier le lien entre le soutien conditionnel perÁu et les feedback. Le 
Tableau 22 montre que le soutien conditionnel parental perÁu est modÈrÈment liÈ aux 
feedback biaisÈs. Ainsi, plus les ÈlËves perÁoivent du soutien conditionnel parental, 
plus ils ont líimpression que les feedback de leurs parents ne sont pas sincËres et 
vice-versa. En revanche, le soutien conditionnel parental perÁu níest pas liÈ ‡ la 
frÈquence des feedback positifs. 

Tableau 22. CorrÈlations entre le soutien conditionnel parental, les feedback positifs, les 
feedback biaisÈs et la perception de compÈtence scolaire 

1. 2. 3. 4. 

1. Soutien conditionnel perÁu ñ 
.39** 

[.27 ; .52]

-.08 

[-.21 ; .05]

-.28** 

[-.38 ; -.15]

2. Feedback biaisÈs ñ 
-.03 

[-.15 ; .09]

-.27** 

[-.39 ; -.16]

3. FrÈquence des feedback positifs ñ 
.36** 

[.25 ; .47]

4. Perception de compÈtence 
scolaire 

ñ 

Note. ** p < 0.01

Le soutien conditionnel parental níÈtant pas liÈ ‡ la frÈquence des feedback 
positifs nous avons testÈ líhypothËse de mÈdiation de la relation entre le soutien 
conditionnel et la perception de compÈtence scolaire uniquement pour la perception 
des feedback biaisÈs (objectif 2). La mÈdiation a ÈtÈ testÈe gr‚ce au programme 
PROCESS pour SPSS (Hayes, 2013). Au vu des diffÈrences de sexe dans la 
perception du soutien conditionnel (cf. Makri-Botsari, 2015) et de líimportance de la 
rÈussite dans le dÈveloppement de la perception de compÈtence scolaire, nous avons 
contrÙlÈ le sexe et le rendement scolaire de líÈlËve. La Figure 5 prÈsente les rÈsultats 
de la mÈdiation. Tout díabord, nos rÈsultats indiquent que le soutien conditionnel est 
liÈ nÈgativement ‡ la perception de compÈtence scolaire (b = -0.20, IC95% BCa [-
0.32 ; -0.07], t = -3.10, p < 0.01) et aux feedback biaisÈs (b = 0.40, IC95% BCa [0.27 ; 
0.52], t = 6.28, p < 0.01). Lorsque les feedback biaisÈs sont insÈrÈs dans le modËle, 
ils sont liÈs ‡ la perception de compÈtence scolaire (b = -0.18, IC95% BCa [-0.30 ; -
0.05], t = -2.83, p < 0.01) et le lien entre le soutien conditionnel et la perception de 
compÈtence scolaire devient non significatif (b = -0.13, IC95% BCa [-0.26 ; 0.00], t = 
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-1.90, p = 0.06). Notons toutefois que la valeur de la probabilitÈ est proche du seuil 
fixÈ. Líintervalle de confiance de líeffet indirect ne comprend pas le zÈro, attestant 
de la prÈsence díune mÈdiation (IC95% BCa [-0.15 ; -0.02]). 

Figure 5. ModËle de mÈdiation de la relation entre le soutien conditionnel parental 
perÁu et la perception de compÈtence scolaire 

3. Discussion 

Cette Ètude avait pour premier objectif díÈtudier le lien entre le soutien 
conditionnel parental et les feedback que les ÈlËves perÁoivent de la part de leurs 
parents. Nos rÈsultats ne montrent pas de lien entre le soutien conditionnel parental et 
la frÈquence des feedback. Aussi, les ÈlËves 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 
líimpression que ces feedback ne sont pas sincËres mais formulÈs uniquement pour 
les pousser ‡ rÈussir. Le soutien conditionnel peut Ítre considÈrÈ comme une relation 
coercitive ayant pour visÈe de contrÙler les ÈlËves pour quíils rÈussissent ‡ líÈcole. 
Les rÈsultats de cette Ètude montrent que les ÈlËves qui ressentent ce type de soutien 
sont assez clairvoyants sur le but des feedback quíils perÁoivent de leurs parents. Ils 
pensent en effet que ces compliments ne sont pas sincËres mais donnÈs uniquement 
pour les pousser ‡ rÈussir.  

Concernant le second objectif de cette Ètude, nos rÈsultats indiquent, comme 
ceux de líÈtude 5 et 6 que, plus les ÈlËves perÁoivent de soutien conditionnel, plus 
leur perception de compÈtence scolaire est faible. Par ailleurs, cette relation transite 
par la perception díune absence de sincÈritÈ des feedback parentaux. Cette Ètude 
confirme les postulats díHenderlong et Lepper (2002) et les rÈsultats de Vezeau et al. 
(2012) sur líeffet nÈfaste de la non sincÈritÈ des feedback. Il est possible que les 
ÈlËves qui perÁoivent que les feedback de leurs parents sont volontairement biaisÈs, 

Sexe 
Rendement scolaire 

cí = -0.13 (c = -0.20**) 

a = 0.40** 
Feedback biaisÈs

Soutien 
conditionnel 

parental perÁu 

b = -0.18** 

Perception de 
compÈtence scolaire 

!
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en viennent ‡ penser que ceux-ci níont pas confiance dans leur capacitÈ. Ils 
pourraient alors intÈrioriser ce sentiment et perdre confiance dans leur capacitÈ ‡ 
rÈussir ‡ líÈcole. 

Cette Ètude prÈsente plusieurs limites comme son devis corrÈlationnel et le 
fait que les ÈlËves soient les seuls rÈpondants. Par ailleurs, la perception des feedback 
se rapportait uniquement aux compliments portant sur líintelligence. Or, selon 
Dweck (e.g., Mueller & Dweck, 1998), les compliments portant sur líeffort ou 
portant sur líintelligence níont pas les mÍmes effets sur les ÈlËves. Díautres Ètudes 
prenant en compte diffÈrents types de compliments pourraient Ítre envisagÈes. 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 quíils ressentent du 
soutien conditionnel, que les ÈlËves ont tendance ‡ croire que les dires de leurs 
parents ne sont pas le reflet de la rÈalitÈ, ou est-ce parce que les ÈlËves perÁoivent 
que les compliments de leurs parents sont biaisÈs, quíils 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 sincËres peut influencer les 
relations interpersonnelles et crÈer chez la personne qui les reÁoit, une forme 
díaversion et de mÈfiance envers celui qui les donne. Díautres Ètudes, longitudinales 
qui examineraient líÈvolution des relations ‡ líaide díanalyses autorÈgressives et 
cross-lagged (e.g., Selig & Little, 2012) seraient nÈcessaires pour tester cette 
hypothËse.  

 En somme, cette thËse a montrÈ líimportance de porter attention ‡ ce type de soutien 

bien particulier quíest le soutien conditionnel. Il est possible que cette forme de soutien soit 

utilisÈe, consciemment ou non, par les enseignants dans le but louable de pousser les ÈlËves ‡ 

rÈussir ‡ líÈcole, ‡ se comporter selon des normes attendues dans la sociÈtÈ. Si tel est le cas, 

les rÈsultats de cette thËse montrent que ce type de soutien produit líinverse de ce qui est 

espÈrÈ par les enseignants puisque les ÈlËves qui se sentent soutenus conditionnellement 

doutent de leur capacitÈ ‡ rÈussir. Fort de ces rÈsultats, il nous semble aujourdíhui nÈcessaire 

que les enseignants soient informÈs de líexistence de la perception de ce type de soutien chez 

leurs ÈlËves. Notre rÙle, au-del‡ de la production de nouvelles connaissances, est aussi de les 

alerter sur ce fait, en particulier sur la maniËre dont leurs feedback díencouragement, peuvent 

Ítre interprÈtÈs par les ÈlËves, en insistant sur líaspect dysfonctionnel díune forme de 

conditionnalitÈ ‡ leur soutien. Par exemple, si un feedback comme ´ cíest bien, Áa me fait 

plaisir quand tu rÈussis ª peut Ítre vu, par líenseignant, comme un moyen díencourager et de 

motiver líÈlËve, il laisse aussi croire ‡ líenfant quíil níest estimÈ que pour sa capacitÈ ‡ rÈussir 

‡ líÈcole. Cette attention portÈe aux feedback est díautant plus cruciale quíun compliment ou 
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une critique adressÈ ‡ un ÈlËve peut affecter líensemble de la classe. En effet, líensemble du 

groupe classe peut, ‡ líÈcoute du feedback donnÈ ‡ un ÈlËve en particulier, percevoir les 

consÈquences nÈgatives de líÈchec et, de ce fait, conclure que le soutien de líenseignant a ses 

limites : il faut rÈussir pour pouvoir Ítre aimÈ ou valorisÈ. Ceci dit, les parents doivent aussi 

Ítre sensibilisÈs aux consÈquences dommageables que peut entrainer ce type de soutien sur les 

enfants. Comme nous líavons vu, mÍme si líenseignant offre un soutien non conditionnel, 

cela ne suffit pas ‡ contrer les effets díun soutien conditionnel des parents. Comme premiers 

intervenants et figures affectives les plus importantes pour líenfant, les parents doivent 

impÈrativement prendre la mesure du danger que comportent des actions et rÈtroactions 

susceptibles de lui laisser croire quíils pourraient lui retirer leur amour. Pour que líenfant 

puisse dÈvelopper de bonnes perceptions de ses compÈtences, parents et enseignants peuvent 

agir sur plusieurs leviers. Comme nous avons pu le voir avec la thÈorie de líattachement, ces 

adultes doivent travailler ‡ maintenir une relation qui rÈponde aux besoins de líenfant en 

encourageant notamment sa sÈcuritÈ et son autonomie. Pour que líenfant puisse explorer 

sereinement son environnement et dÈvelopper sa compÈtence, il a besoin díune relation de 

confiance et savoir quíil peut se tromper sans craindre de perdre líaffection et líestime des 

adultes importants pour lui. Aussi, il semble nÈcessaire de soutenir les choix de líenfant, de 

faire preuve de flexibilitÈ quant aux attentes envers ce dernier, et de veiller ‡ Èviter les 

marques de dÈsapprobation en cas díÈchec. Enfin, les tÈmoignages des enfants qui disent 

ressentir une forme de pression parentale ou enseignante ‡ la rÈussite doivent Ítre pris en 

compte puisquíun tel sentiment peut provenir díune perception du soutien conditionnel 

(Putwain, 2009). 

4. Limites et perspectives 

Cette thËse prÈsente plusieurs limites. La premiËre concerne notre instrument de 

mesure. Comme nous líavons dÈj‡ ÈvoquÈ, les ÈnoncÈs mesurant le soutien conditionnel 

díestime sont formulÈs de maniËre positive alors que les ÈnoncÈs mesurant le soutien 

conditionnel Èmotionnel le sont de maniËre nÈgative. Ensuite, la temporalitÈ ÈtudiÈe dans 

líÈtude longitudinale est assez courte et la stabilitÈ observÈe en dÈcoule sans doute 

directement. Dans les Ètudes transversales, malgrÈ des tailles díÈchantillon assez importantes, 

nos Ètudes sont corrÈlationnelles et nous ne pouvons pas conclure sur les liens de causalitÈ. 

Par ailleurs, les Èchantillons comprenaient pour moitiÈ des ÈlËves identiques, ce qui peut jouer 

un rÙle dans la stabilitÈ des rÈsultats obtenus entre le CM2 et la 6Ëme.  Par ailleurs, comme 

nous líavons dÈj‡ mentionnÈ, une autre limite tient dans le fait que les donnÈes provenant 
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toutes díune seule et mÍme source, cela augmente la possibilitÈ díune variance partagÈe entre 

les diffÈrentes mesures. La procÈdure díÈchantillonnage constitue Ègalement une limite de ces 

Ètudes. Nous avons seulement interrogÈ les ÈlËves des classes dont líenseignant nous avait 

autorisÈ líaccËs. Il níest pas impossible que ces enseignants prÈsentent un profil quelque peu 

diffÈrent ñ plus ouverts, plus acceptants ñ et que, par consÈquent ils soutiennent de maniËre 

moins conditionnelle leurs ÈlËves que la moyenne des enseignants. Cela questionne la 

gÈnÈralisation des rÈsultats obtenus dans cette thËse, notamment en ce qui concerne le soutien 

conditionnel que les ÈlËves perÁoivent de leur part.  

Plusieurs perspectives de recherches peuvent Ítre envisagÈes pour poursuivre líÈtude 

du soutien conditionnel. Tout díabord, il serait nÈcessaire de revoir les valences des ÈnoncÈs. 

Il síagirait díajouter des ÈnoncÈs formulÈs positivement dans líÈchelle mesurant le soutien 

conditionnel Èmotionnel, puis des ÈnoncÈs formulÈs nÈgativement dans líÈchelle mesurant le 

soutien conditionnel díestime. La validation díune telle Èchelle auprËs díÈlËves permettrait de 

dÈterminer líeffet de la formulation de celle du type de soutien. Dans la mÍme idÈe, il pourrait 

Ítre pertinent de rÈaliser une Ètude mesurant le soutien inconditionnel (e.g., ´ mes parents 

míaiment quoi que je fasse ª) et le soutien conditionnel. En effet, tout au long de cette thËse, 

nous avons postulÈ que le soutien conditionnel pouvait Ítre considÈrÈ comme líinverse du 

soutien inconditionnel. Ce prÈsupposÈ a ÈtÈ encouragÈ par líopÈrationnalisation du soutien 

inconditionnel qui Ètait parfois mesurÈ ‡ partir díÈnoncÈs mesurant le soutien conditionnel et 

dont le score Ètait inversÈ (cf. CÙtÈ & Bouffard, 2011 ; CÙtÈ et al., 2014). Il est cependant 

possible que líabsence de soutien conditionnel ne soit pas forcÈment vÈcue par les ÈlËves 

comme un soutien inconditionnel. Nous pourrions envisager, ‡ titre díexemple, quíun ÈlËve 

qui ne reÁoit pas de soutien conditionnel ne ressente pas pour autant un soutien 

inconditionnel ; líÈlËve pourrait ne percevoir aucun soutien du tout. Cela pourrait aussi nous 

permettre díexaminer si la distinction observÈe entre soutien conditionnel díestime et soutien 

conditionnel Èmotionnel est Ègalement observÈe pour ce qui est du soutien inconditionnel.  

Ensuite, nos Ètudes ont montrÈ que la relation entre la perception du soutien 

conditionnel Èmotionnel parental et la perception de compÈtence scolaire Ètait partielle en 

CM2 laissant entendre que díautres mÈdiateurs seraient en jeu pour expliquer cette relation. 

Aussi, il serait pertinent de prolonger cette thËse par des recherches qui approfondiraient cette 

question. Par exemple, il est possible que la maniËre dont líenfant attribue ses Èchecs ou ses 

rÈussites puisse Ítre un mÈdiateur potentiel. Perrone, Borelli, Smiley, Rasmussen et Hilt 

(2016) ont ainsi montrÈ que la perception díun soutien conditionnel nÈgatif Ètait liÈe ‡ 
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líexplication díun Èchec par des causes internes, stables et globales (e.g., ´ jíai ÈchouÈ car je 

ne suis pas intelligent [interne], et je ne rÈussirai jamais [stable] dans tout ce que 

jíentreprendrai [global] ª). Ce type díattribution causale a, aussi, ÈtÈ liÈ ‡ la perception de 

compÈtence scolaire (cf. Bandura, 2003 ; Hsieh & Schallert, 2008 ; Skaalvik, 1994). Ces 

Ètudes pourraient Ítre rÈalisÈes sur des Èchantillons longitudinaux auprËs díÈlËves du primaire 

en testant les liens entre le soutien conditionnel ressenti la premiËre annÈe, les mÈdiateurs 

mesurÈs la seconde annÈe et la perception de compÈtence líannÈe suivante. Cette approche 

longitudinale nous permettrait ainsi de contrer líaspect corrÈlationnel des Ètudes rÈalisÈes dans 

le cadre de cette thËse. 

Si líobjet central de cette thËse Ètait la perception par les ÈlËves du soutien des parents 

et des enseignants, il est clair que cela est ‡ diffÈrencier des pratiques parentales et 

enseignantes effectives. Afin de pouvoir mettre en place des actions Èventuelles auprËs des 

parents et des enseignants, il serait nÈcessaire díÈtudier ce qui, dans les attitudes des parents 

ou des enseignants, conduit les enfants ‡ se sentir soutenus de maniËre conditionnelle. Pour ce 

faire, il pourrait Ítre intÈressant de mesurer le soutien conditionnel ‡ partir de líÈchelle validÈe 

dans cette thËse et repÈrer les ÈlËves qui se sentent soutenus conditionnellement. Des 

entretiens individuels pourraient ensuite Ítre rÈalisÈs auprËs díeux afin de dÈterminer ce qui 

dans líenvironnement social de líenfant est ‡ líorigine de cette perception. Cette Ètude 

permettrait ainsi de mieux comprendre comment se forge le sentiment díÍtre aimÈ et estimÈ 

conditionnellement, et de rÈpondre aux interrogations des parents et des enseignants quant aux 

pratiques ‡ adopter pour Èviter quíun tel sentiment se dÈveloppe. 

 En conclusion, ce travail a permis díÈtudier un type de soutien bien particulier qui, 

jusquí‡ aujourdíhui, nía reÁu que peu díattention dans la littÈrature. Un autre aspect  novateur 

de ce travail tient dans la prise en compte de líenseignant comme source de soutien 

conditionnel et invite ‡ poursuivre les Ètudes dans cette voie, en particulier, en Ètendant la 

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

Questionnaire ÈlËve A (Ètudes 1, 2, 3, 4 et 5) 

------------------------------------------ 

UniversitÈ Pierre Mendes France 

Moi, les autres et líÈcole 

  

Nom : 

PrÈnom : 

…cole : 

            
     Jour  Mois        AnnÈe

Date de naissance : 

Profession du pËre : 

Profession de la mËre : 

Ce questionnaire est confidentiel et sera  
uniquement utilisÈ ‡ des fins de recherche 
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Questionnaire ´ Moi, les autres et líÈcole ª 

• Je vais te proposer certaines phrases qui portent sur ce que tu penses de toi ‡ líÈcole.  
• Il níy a pas de bonnes ou de mauvaises rÈponses, ce níest pas notÈ, il faut juste dire ce que tu 

penses vraiment. 
• Tes rÈponses seront toujours bonnes si tu dis vraiment ce que tu penses. 
• Ce questionnaire est strictement anonyme.
• Je vais lire les phrases et te laisser le temps de choisir ta rÈponse.  
• Pour chaque phrase, tu vas faire une croix dans la case qui correspond ‡ ta rÈponse.  
• Il est important que tu coches lisiblement une seule case.  
• Tu as le choix entre 4 rÈponses possibles 

Par exemple :

Pas du 
tout vrai 
pour moi

Pas trop 
vrai pour 

moi 

Assez 
vrai pour 

moi 

Tout ‡ 
fait vrai 

pour moi

  Je suis capable de jongler avec trois balles   

Si tu penses que la phrase níest pas du tout vraie pour toi, tu devras cocher la rÈponse ´ Pas 
du tout vrai pour moi ª 

Indique ‡ quel point tu es díaccord avec ces ÈnoncÈs 
Cette phrase est Ö 

Pas du 
tout vraie 
pour moi

Pas trop 
vraie 

pour moi

Assez 
vraie 

pour moi

Tout ‡ 
fait vraie 
pour moi

!" !" 1. Jíai líimpression díÍtre bon dans mon travail 
scolaire !" !"

!" !" 2. Je míen veux quand je fais des erreurs. !" !"

!" !" 3. Je ne peux pas m'arrÍter de mal rÈussir ‡ l'Ècole. !" !"

!" !"
4. Je pense que mon enseignant a une meilleure 

opinion de moi si je rÈussis ‡ líÈcole !" !"

!" !"
5. Je pense que mes parents sont fiers de mes rÈsultats 

‡ líÈcole !" !"

!" !" 6. Je pense mon enseignant trouve que je ne travaille 
pas bien ‡ líÈcole !" !"
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Pas du 
tout vraie 
pour moi

Pas trop 
vraie 

pour moi

Assez 
vraie 

pour moi

Tout ‡ 
fait vraie 
pour moi

!" !"
7. Je sens que mes parents míaiment moins quand je 

rÈussis moins bien quíils líespÈraient !" !"

!" !" 8. Je fais des efforts pour essayer de terminer des 
travaux difficiles. !" !"

!" !" 9. Mes parents se f‚chent trËs souvent quand mes 
notes ne sont pas assez bonnes pour eux !" !"

!" !" 10. Jíoublie souvent ce que jíapprends !" !"

!" !" 11. Je me concentre quand je fais un exercice !" !"

!" !" 12. Je me sens calme ou confiant quand il y a un 
examen ‡ líÈcole. !" !"

!" !" 13. Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse 
toujours mieux pour Ítre fiers de moi !" !"

!" !" 14. Je pense que mon enseignant est fier de mes 
rÈsultats ‡ líÈcole !" !"

!" !" 15. Mon enseignant se f‚che trËs souvent quand mes 
notes ne sont pas assez bonnes pour lui !" !"

!" !" 16. Si je le dÈcide, je suis capable d'apprendre quelque 
chose de difficile !" !"

!" !" 17. Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je 
ne rÈussis pas ‡ líÈcole !" !"

!" !" 18. Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est 
díaccord avec ce que jíai choisi de faire !" !"

!" !" 19. Je suis souvent incapable de savoir pourquoi jíai 
une bonne ou une mauvaise note !" !"

!" !" 20. Je persÈvËre dans mon travail mÍme quand je 
rencontre des difficultÈs. !" !"

!" !" 21. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour 
satisfaire mes parents !" !"

!" !" 22. A líÈcole, jíai beaucoup de mal ‡ trouver les 
rÈponses aux questions !" !"

!" !" 23. Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque 
je ne rÈussis pas ‡ líÈcole !" !"
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Pas du 
tout vraie 
pour moi

Pas trop 
vraie 

pour moi

Assez 
vraie 

pour moi

Tout ‡ 
fait vraie 
pour moi

!" !" 24. Je ne suis jamais vraiment content de mon travail, 
mÍme si jíai fait de mon mieux. !" !"

!" !" 25. Je me prÈpare bien avant un contrÙle. !" !"

!" !" 26. Jíai un enseignant qui míaccepte seulement si je me 
comporte comme il le souhaite !" !"

!" !" 27. Je peux avoir des bonnes notes ‡ l'Ècole. !" ! "

!" !" 28. Je trouve intÈressant ce que jíapprends ‡ líÈcole. !" !"

!" !" 29. Je pense que mon enseignant est insatisfait de mes 
efforts ‡ líÈcole !" !"

!" !" 30. Je suis plutÙt lent pour finir mon travail scolaire !" !"

!" !" 31. Si je veux, je peux rÈussir ‡ l'Ècole. !" !"

!" !" 32. En classe, jíÈcoute avec attention le professeur !" !"

!" !" 33. Jíai honte de moi si mon travail níest pas parfait !" !"

!" !" 34. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour 
satisfaire mon enseignant !" !"

!" !" 35. Je rÈussis trËs bien mon travail en classe !" !"

!" !" 36. Je pense que mes parents sont insatisfaits de mes 
efforts ‡ líÈcole !" !"

!" !" 37. Je míorganise pour finir mon travail ‡ temps. !" !"

!" !" 38. Jíai des parents qui míacceptent seulement si je me 
comporte comme ils le souhaitent !" !"

!" !" 39. Je suis stressÈ par les examens. !" !"

!" !" 40. Je trouve que ce que jíapprends ‡ líÈcole níest pas 
vraiment important. !" !"
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Pas du 
tout vraie 
pour moi

Pas trop 
vraie 

pour moi

Assez 
vraie 

pour moi

Tout ‡ 
fait vraie 
pour moi

!" !" 41. Jíai des parents qui míaident seulement síils sont 
díaccord avec ce que jíai choisi de faire !" !"

!" !" 42. Mon enseignant trouve toujours ‡ redire sur mes 
rÈsultats ‡ líÈcole !" !"

!" !" 43. Mes parents me disent souvent que mon travail ‡ 
líÈcole níest pas assez bien !" !"

!" !" 44. Que je fasse n'importe quoi, je n'arrive pas ‡ avoir 
des bonnes notes. !" !"

!" !" 45. JíÈvite de me laisser distraire par les autres !" !"

!" !" 46. Jíaime Áa quand les travaux ou les activitÈs me 
posent des dÈfis. !" !"

!" !" 47. Je sens que mon enseignant míaime moins quand je 
rÈussis moins bien quíil líespÈrait !" !"

!" !" 48. Je pense que si je fais une faute, cíest comme si tout 
mon travail Ètait mauvais. !" !"

!" !" 49. Je suis inquiet quand je sais que jíaurai un examen. !" !"

!" !" 50. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion 
de moi si je rÈussis ‡ líÈcole !" !"

!" !" 51. Mon enseignant me dit souvent que mon travail ‡ 
líÈcole níest pas assez bien !" !"

!" !" 52. Je ne suis pas content de moi, mÍme quand jíai une 
bonne note ‡ líÈcole. !" !"

!" !" 53. Je sais que je ne rÈussirai pas bien quand je suis 
anxieux avant de faire un travail. !" !"

!" !" 54. Je pense que mon enseignant síoccupe moins de 
moi quand je fais des erreurs ‡ líÈcole. !" !"

!" !" 55. Je sens que mes notes ne sont jamais assez bonnes 
pour plaire ‡ mes parents !" !"

!" !" 56. Je crains de commettre des erreurs. !" !"

!" !" 57. Je sens que mes notes ne sont jamais assez bonnes 
pour plaire ‡ mon enseignant !" !"
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Pas du 
tout vraie 
pour moi

Pas trop 
vraie 

pour moi

Assez 
vraie 

pour moi

Tout ‡ 
fait vraie 
pour moi

!" !" 58. A líÈcole, je me sens aussi intelligent que les autres 
enfants de mon ‚ge !" !"

!" !" 59. MÍme si je le voulais, je ne peux pas bien rÈussir ‡ 
l'Ècole. !" !"

!" !" 60. Je suis autonome dans mon travail !" !"

!" !" 61. Jíarrive ‡ faire les efforts quíil faut pour bien 
rÈussir. !" !"

!" !" 62. Mes parents trouvent toujours ‡ redire sur mes 
rÈsultats ‡ líÈcole !" !"

!" !" 63. Je suis capable de me motiver moi-mÍme ‡ bien 
faire mon travail scolaire !" !"

!" !" 64. Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse 
toujours mieux pour Ítre fier de moi !" !"

!" !" 65. Je pense que mes parents síoccupent moins de moi 
quand je fais des erreurs ‡ líÈcole. !" !"

!" !" 66. Je fais mon travail et mes devoirs sans que mes 
parents míy obligent. !" !"

!" !" 67. Je me sens mal quand il a un examen ‡ líÈcole. !" !"

!" !" 68. Je suis trop exigeant envers moi'mÍme. !" !"

!" !" 69. Je pense que mes parents trouvent que je ne travaille 
pas bien ‡ líÈcole !" !"
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ANNEXE 2 

Liste des Èchelles et numÈros díÈnoncÈs correspondant dans le 

questionnaire A. 

…chelles13  
NumÈro 
ÈnoncÈ 

Soutien conditionnel parents:

Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours mieux pour Ítre fiers de moi. 13 

Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes parents. 21 

Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je rÈussis ‡ líÈcole. 50 

Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis moins bien quíils líespÈraient. 7 

Jíai des parents qui míaident seulement síils sont díaccord avec ce que jíai choisi de 
faire. 

41 

Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je fais des erreurs ‡ líÈcole. 65 

Jíai des parents qui míacceptent seulement si je me comporte comme ils le souhaitent. 38 

Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis pas ‡ líÈcole. 17 

Soutien conditionnel enseignants14:

Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse toujours mieux pour Ítre fier de moi. 64 

Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mon enseignant. 34 

Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi si je rÈussis ‡ líÈcole. 4 

Je sens que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis moins bien quíil líespÈrait. 47 

Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est díaccord avec ce que jíai choisi de faire. 18 

Je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand je fais des erreurs ‡ líÈcole. 54 

Jíai un enseignant qui míaccepte seulement si je me comporte comme il le souhaite. 26 

Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque je ne rÈussis pas ‡ líÈcole. 23 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
13 Les Èchelles soulignÈes sont celles utilisÈes dans le cadre de cette thËse. 
14 Pour les questionnaires en classes de 6Ëme, la mention ´ mon enseignant ª a ÈtÈ remplacÈ par ´ líenseignant qui 
compte le plus pour moi ª 
!
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Perception de compÈtence

Jíai líimpression díÍtre bon dans mon travail scolaire. 1 

A líÈcole, je me sens aussi intelligent que les autres enfants de mon ‚ge. 58 

Je suis plutÙt lent pour finir mon travail scolaire. (R) 30 

Jíoublie souvent ce que jíapprends. (R) 10 

Je rÈussis trËs bien mon travail en classe. 35 

A líÈcole, jíai beaucoup de mal ‡ trouver les rÈponses aux questions. (R) 22 

SensibilitÈ ‡ líerreur

Jíai honte de moi si mon travail níest pas parfait. 33 

Je suis trop exigeant envers moi'mÍme. 68 

Je míen veux quand je fais des erreurs. 2 

Je crains de commettre des erreurs. 56 

Je pense que si je fais une faute, cíest comme si tout mon travail Ètait mauvais. 48 

Je ne suis jamais vraiment content de mon travail, mÍme si jíai fait de mon mieux. 24 

Je ne suis pas content de moi, mÍme quand jíai une bonne note ‡ líÈcole. 52 

AnxiÈtÈ

Je sais que je ne rÈussirai pas bien quand je suis anxieux avant de faire un travail. 53 

Je me sens calme ou confiant quand il y a un examen ‡ líÈcole. (R) 12 

Je me sens mal quand jíai un examen ‡ líÈcole. 67 

Je suis stressÈ par les examens. 39 

Je suis inquiet quand je sais que jíaurai un examen. 49 

Insatisfaction perÁue des parents envers le travail scolaire

Je pense que mes parents sont insatisfaits de mes efforts ‡ líÈcole. 36 

Je pense que mes parents trouvent que je ne travaille pas bien ‡ líÈcole. 69 

Je pense que mes parents sont fiers de mes rÈsultats ‡ líÈcole. (R) 5 

Je sens que mes notes ne sont jamais assez bonnes pour plaire ‡ mes parents. 55 
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DÈsapprobation enseignante

Mon enseignant trouve toujours ‡ redire sur mes rÈsultats ‡ líÈcole. 42 

Mon enseignant se f‚che trËs souvent quand mes notes ne sont pas assez bonnes pour lui. 15 

Mon enseignant me dit souvent que mon travail ‡ líÈcole níest pas assez bien. 51 

Insatisfaction perÁue des enseignants envers le travail scolaire 

Je pense que mon enseignant est insatisfait de mes efforts ‡ líÈcole. 29 

Je pense que mon enseignant trouve que je ne travaille pas bien ‡ líÈcole. 6 

Je pense que mon enseignant est fier de mes rÈsultats ‡ líÈcole. (R) 14 

Je sens que mes notes ne sont jamais assez bonnes pour plaire ‡ mon enseignant. 57 

Sentiment de non contrÙle

Si je le dÈcide, je suis capable d'apprendre quelque chose de difficile. (R) 16 

Si je veux, je peux rÈussir ‡ l'Ècole. (R) 31 

Je peux avoir des bonnes notes ‡ l'Ècole. (R) 27 

Je ne peux pas m'arrÍter de mal rÈussir ‡ l'Ècole. 3 

Que je fasse n'importe quoi, je n'arrive pas ‡ avoir des bonnes notes. 44 

MÍme si je le voulais, je ne peux pas bien rÈussir ‡ l'Ècole. 59 

Je suis souvent incapable de savoir pourquoi jíai une bonne ou une mauvaise note. 19 

AutorÈgulation

Je fais mon travail et mes devoirs sans que mes parents míy obligent. 66 

Je me concentre quand je fais un exercice. 11 

Je suis capable de me motiver moi-mÍme ‡ bien faire mon travail scolaire. 63 

En classe, jíÈcoute avec attention le professeur. 32 

Je míorganise pour finir mon travail ‡ temps. 37 

Je fais des efforts pour essayer de terminer des travaux difficiles. 8 

JíÈvite de me laisser distraire par les autres. 45 

Je suis autonome dans mon travail. 60 

Je me prÈpare bien avant un contrÙle. 25 
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Motivation

Jíarrive ‡ faire les efforts quíil faut pour bien rÈussir. 61 

Je persÈvËre dans mon travail mÍme quand je rencontre des difficultÈs. 20 

Je trouve que ce que jíapprends ‡ líÈcole níest pas vraiment important. (R) 40 

Je trouve intÈressant ce que jíapprends ‡ líÈcole. 28 

Jíaime Áa quand les travaux ou les activitÈs me posent des dÈfis. 46 

 Note. (R) = ÈnoncÈ inversÈ 
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ANNEXE 3 

 Rendement scolaire vu par les enseignants  

FICHE DíIDENTIFICATION ELEVE 

Nom de l'ÈlËve.......................................................................................................... 
(cette information ne sera pas saisie informatiquement) 

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

Niveau scolaire gÈnÈral de vu par líenseignant(e)    
   

Veuillez attribuer un score indiquant le niveau scolaire gÈnÈral de líÈlËve, allant 
de 0 (ÈlËve trËs faible) ‡ 10 (ÈlËve trËs bon). Entourez le score choisi parmi ceux 
prÈsentÈs. 

   

…lËve trËs 
faible

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 …lËve trËs
bon

   

   

RÈsultats de líÈlËve vus par líenseignant(e)
   

   
Veuillez attribuer un score indiquant le niveau scolaire de líÈlËve en franÁais et en 
mathÈmatiques, allant de 0 (rÈsultats trËs faibles) ‡ 10 (rÈsultats trËs bons). 
Entourez le score choisi parmi ceux prÈsentÈs. 

   

En franÁais    

RÈsultats 
trËs 

faibles

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 RÈsultats 
trËs bons

   

   

En mathÈmatiques    

RÈsultats 
trËs 

faibles

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 RÈsultats 
trËs bons
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ANNEXE 4 

 Questionnaire ÈlËve B1 (Ètude 6) 

UniversitÈ Pierre Mendes France 

Moi, les autres et líÈcole  

  

Nom : 

PrÈnom : 

…cole : 

Identifiant Ècole     Identifiant ÈlËve 

            
Jour    Mois         AnnÈe

Date de naissance : 

Profession du pËre : 

Profession de la mËre : 

Ce questionnaire est confidentiel et sera  
uniquement utilisÈ ‡ des fins de recherche 
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• Je vais te proposer certaines phrases qui portent sur ce que tu penses de toi ‡ líÈcole, tu devras 
cocher la case qui te correspond le mieux.  

• Il níy a pas de bonnes ou de mauvaises rÈponses, ce níest pas notÈ, il faut juste dire ce que tu 
penses vraiment. 

• Ce questionnaire est strictement anonyme. 
• Je vais lire les phrases et te laisser le temps de choisir ta rÈponse. 
• Il est important que tu coches lisiblement une seule case.  

Exemple :

! Si tu penses que tu es un peu comme ces enfants qui prÈfËrent jouer ‡ líextÈrieur pendant leur 

temps libre, il faut mettre une croix en face de ´ Certains enfants prÈfËrent jouer ‡ líextÈrieur 

pendant leur temps libreª dans la case ´ un peu vrai pour moi ª comme ci-dessous 

Vraiment 
vrai pour 

moi"

Un peu 
vrai pour 

moi 

Un peu 
vrai pour 

moi"

Vraiment 
vrai pour 

moi"

! !

Certains enfants 
prÈfËrent jouer ‡ 
líextÈrieur pendant leur 
temps libre 

MAIS
Díautres enfants 
prÈfËrent regarder la 
tÈlÈ 

! !"

! Si tu penses que tu es vraiment comme ces enfants qui prÈfËrent jouer ‡ líextÈrieur pendant leur 

temps libre, il faut mettre une croix en face de ´ Certains enfants prÈfËrent jouer ‡ líextÈrieur 

pendant leur temps libreª dans la case ´ vraiment vrai  pour moi ª comme ci-dessous 

Vraiment 
vrai pour 

moi"

Un peu 
vrai pour 

moi 

Un peu 
vrai pour 

moi"

Vraiment 
vrai pour 

moi"

! !

Certains enfants 
prÈfËrent jouer ‡ 
líextÈrieur pendant leur 
temps libre 

MAIS
Díautres enfants 
prÈfËrent regarder la 
tÈlÈ 

! !"

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

´ Díautres enfants prÈfËrent regarder la tÈlÈª dans la case ´ un peu vrai pour moi ª comme 

ci-dessous. 

Vraiment 
vrai pour 

moi"

Un peu 
vrai pour 

moi"

Un peu 
vrai pour 

moi 

Vraiment 
vrai pour 

moi"

!" !

Certains enfants 
prÈfËrent jouer ‡ 
líextÈrieur pendant leur 
temps libre 

MAIS
Díautres enfants 
prÈfËrent regarder la 
tÈlÈ 

! !
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A toi maintenant :

Vraiment 
vrai pour 

moi 

Un peu 
vrai 
pour 
moi 

Un peu 
vrai 
pour 
moi 

Vraiment 
vrai pour 

moi 

! !

1. Certains enfants 
ont líimpression quíils 
sont bons dans le travail 
scolaire 

MAIS 

Díautres enfants se 
demandent síils sont 
capables de faire le 
travail scolaire qui leur 
est demandÈ. 

! !

! !
2. Certains enfants 
trouvent difficile de se 
faire des amis 

MAIS
Díautres trouvent que 
cíest plutÙt facile de se 
faire des amis. 

! !

! !
3. Certains enfants 
font trËs bien toutes sortes 
de sport 

MAIS
Díautres enfants ne 
sentent pas quíils sont 
trËs bons en sport 

! !

! !
4. Certains enfants 
sont contents de leur 
apparence 

MAIS
Díautres enfants ne sont 
pas contents de leur 
apparence 

! !

! !

5. Certains enfants 
souvent níaiment pas la 
faÁon dont ils se 
comportent 

MAIS
Díautres enfants aiment 
gÈnÈralement la faÁon 
dont ils se comportent 

! !

! !
6. Certains enfants 
sont souvent insatisfaits 
díeux-mÍmes 

MAIS
Díautres enfants sont 
assez satisfaits díeux. ! !

! !

7. Certains enfants se 
sentent aussi intelligents 
que les autres enfants de 
leur ‚ge 

MAIS

D'autres enfants n'en 
sont pas si s˚rs et se 
demandent síils sont 
intelligents 

! !

! ! 8. Certains enfants 
ont beaucoup díamis MAIS

Díautres enfants níont 
pas vraiment beaucoup 
díamis 

! !

! !
9. Certains enfants 
souhaiteraient Ítre bien 
meilleurs en sport 

MAIS
Díautres se sentent 
suffisamment bons en 
sport 

! !

! !
10. Certains enfants 
sont satisfaits de leur taille 
et de leur poids 

MAIS

Díautres enfants 
aimeraient bien que leur 
taille ou leur poids soient 
diffÈrents 

! !

! !
11. Certains enfants se 
conduisent habituellement 
bien 

MAIS
Díautres enfants souvent 
ne se conduisent pas 
bien. 

! !

! !
12. Certains enfants 
níaiment pas la faÁon dont 
ils mËnent leur vie 

MAIS
Díautres enfants aiment 
la faÁon dont ils mËnent 
leur vie. 

! !
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Vraiment 
vrai pour 

moi 

Un peu 
vrai 
pour 
moi 

Un peu 
vrai 
pour 
moi 

Vraiment 
vrai pour 

moi 

! !
13. Certains enfants 
sont plutÙt lents pour finir 
leur travail scolaire 

MAIS
Díautres enfants peuvent 
faire leur travail scolaire 
rapidement. 

! !

! !
14. Certains enfants 
aimeraient avoir beaucoup 
plus díamis 

MAIS
Díautres enfants ont 
autant d'amis quíils 
veulent. 

! !

! !

15. Certains enfants 
pensent quíils rÈussiraient 
presque toutes les 
nouvelles activitÈs 
sportives quíils níont 
jamais essayÈes 

MAIS

Díautres enfants ont peur 
de ne pas rÈussir dans les 
sports quíils níont jamais 
essayÈs. 

! !

! !
16. Certains enfants 
souhaiteraient que leur 
corps soit diffÈrent 

MAIS
Díautres enfants aiment 
leur corps comme il est. ! !

! !

17. Certains enfants se 
comportent habituellement 
comme ils savent qu'ils 
devraient le faire 

MAIS

Díautres enfants ne se 
comportent pas souvent 
comme ils devraient le 
faire. 

! !

! !
18. Certains enfants 
sont contents d'eux en tant 
que personne 

MAIS
Díautres enfants ne sont 
souvent pas contents 
d'eux-mÍmes 

! !

! !
19. Certains enfants 
oublient souvent ce quíils 
apprennent 

MAIS
Díautres enfants sont 
capables de se rappeler 
facilement les choses 

! !

! !
20. Certains enfants 
font toujours des choses 
avec d'autres díenfants 

MAIS
Díautres enfants font 
habituellement des 
choses seuls. 

! !

! !

21. Certains enfants 
ont l'impression quíils 
sont meilleurs en sport 
que les autres de leur ‚ge 

MAIS
Díautres enfants ne se 
sentent pas capables de 
jouer aussi bien. 

! !

! !

22. Certains enfants 
aimeraient bien avoir une 
apparence physique 
diffÈrente 

MAIS
Díautres enfants aiment 
bien leur apparence 
comme elle est 

! !

! !
23. Certains enfants 
ont d'habitude des ennuis 
‡ cause de ce quíils font 

MAIS

Díautres enfants ne font 
habituellement pas des 
choses qui leur crÈent 
des ennuis. 

! !

! !
24. Certains enfants 
aiment bien le genre de 
personne quíils sont 

MAIS
D'autres enfants 
souhaiteraient souvent 
Ítre quelquíun díautre. 

! !
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Vraiment 
vrai pour 

moi 

Un peu 
vrai 
pour 
moi 

Un peu 
vrai 
pour 
moi 

Vraiment 
vrai pour 

moi 

! !
25. Certains enfants 
font trËs bien leur travail 
en classe 

MAIS
Díautres enfants ne font 
pas trËs bien leur travail 
en classe. 

! !

! !

26. Certains enfants 
souhaiteraient que plus 
díenfants de leur ‚ge les 
aiment bien 

MAIS

Díautres enfants pensent 
que la plupart des 
enfants de leur ‚ge les 
aiment bien. 

! !

! !

27. Aux jeux et en 
sport, certains enfants 
habituellement regardent 
au lieu de jouer 

MAIS
Díautres enfants 
habituellement jouent 
plus quíils ne regardent. 

! !

! !

28. Certains enfants 
voudraient bien que 
quelque chose dans leur 
visage ou leurs cheveux 
soit diffÈrent 

MAIS
Díautres enfants aiment 
bien leur visage et leurs 
cheveux comme ils sont. 

! !

! !

29. Certains enfants 
font des choses quíils 
savent qu'ils ne devraient 
pas faire 

MAIS

Díautres ne font 
pratiquement jamais des 
choses quíils savent 
qu'ils ne devraient pas 
faire. 

! !

! !
30. Certains enfants 
sont trËs contents díÍtre 
comme ils sont 

MAIS
Díautres enfants 
souhaiteraient Ítre 
diffÈrents 

! !

! !

31. A líÈcole, certains 
enfants ont beaucoup de 
mal ‡ trouver les rÈponses 
aux questions 

MAIS

Díautres enfants 
parviennent presque 
toujours ‡ trouver les 
rÈponses  

! !

! !
32. Certains enfants 
sont populaires auprËs des 
autres enfants de leur ‚ge 

MAIS
Díautres enfants ne sont 
pas trËs populaires. ! !

! !

33. Certains enfants ne 
se dÈbrouillent pas trËs 
bien dans les nouveaux 
jeux de plein air 

MAIS
Díautres enfants sont 
tout de suite bons dans 
les nouveaux jeux 

! !

! ! 34. Certains enfants 
pensent quíils sont beaux MAIS

Díautres enfants pensent 
quíils ne sont pas trËs 
beaux. 

! !

! ! 35. Certains enfants 
sont trËs sages MAIS

Díautres enfants 
trouvent souvent que 
cíest dur díÍtre sage 

! !

! !

36. Certains enfants ne 
sont pas trËs contents de la 
maniËre dont ils font la 
plupart des choses 

MAIS
Díautres enfants pensent 
que la maniËre dont ils 
font les choses est bonne 

! !
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ANNEXE 5 

Liste des Èchelles et numÈro díÈnoncÈs correspondant dans le 

questionnaire B1 

…chelles15 NumÈro 
ÈnoncÈ 

Perception de soi scolaire

Certains enfants ont líimpression quíils sont bons dans le travail scolaire MAIS 
Díautres enfants se demandent síils sont capables de faire le travail scolaire qui leur 
est demandÈ. 

1 

Certains enfants se sentent aussi intelligents que les autres enfants de leur ‚ge MAIS 
D'autres enfants n'en sont pas si s˚rs et se demandent síils sont intelligents 

7 

Certains enfants sont plutÙt lents pour finir leur travail scolaire MAIS Díautres 
enfants peuvent faire leur travail scolaire rapidement. 

13 

Certains enfants oublient souvent ce quíils apprennent MAIS Díautres enfants sont 
capables de se rappeler facilement les choses 

19 

Certains enfants font trËs bien leur travail en classe MAIS Díautres enfants ne font 
pas trËs bien leur travail en classe. 

25 

A líÈcole, certains enfants ont beaucoup de mal ‡ trouver les rÈponses aux questions 
MAIS Díautres enfants parviennent presque toujours ‡ trouver les rÈponses 

31 

Perception de soi sociale

Certains enfants trouvent difficile de se faire des amis MAIS Díautres trouvent que 
cíest plutÙt facile de se faire des amis. 

2 

Certains enfants ont beaucoup díamis MAIS Díautres enfants níont pas 
vraiment beaucoup díamis 

8 

Certains enfants aimeraient avoir beaucoup plus díamis  MAIS Díautres enfants 
ont autant d'amis quíils veulent. 

14 

Certains enfants font toujours des choses avec d'autres díenfants  MAIS Díautres 
enfants font habituellement des choses seuls. 

20 

Certains enfants souhaiteraient que plus díenfants de leur ‚ge les aiment bien  
MAIS Díautres enfants pensent que la plupart des enfants de leur ‚ge les aiment 
bien. 

26 

Certains enfants sont populaires auprËs des autres enfants de leur ‚ge  MAIS 
Díautres enfants ne sont pas trËs populaires. 

32 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
15 Les Èchelles soulignÈes sont celles utilisÈes dans le cadre de cette thËse. 
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Perception de soi physique

Certains enfants font trËs bien toutes sortes de sport MAIS Díautres enfants ne 
sentent pas quíils sont trËs bons en sport 

3 

Certains enfants souhaiteraient Ítre bien meilleurs en sport MAIS Díautres se 
sentent suffisamment bons en sport 

9 

Certains enfants pensent quíils rÈussiraient presque toutes les nouvelles activitÈs 
sportives quíils níont jamais essayÈes MAIS Díautres enfants ont peur de ne pas 
rÈussir dans les sports quíils níont jamais essayÈs. 

15 

Certains enfants ont l'impression quíils sont meilleurs en sport que les autres de leur 
‚ge MAIS Díautres enfants ne se sentent pas capables de jouer aussi bien. 

21 

Aux jeux et en sport, certains enfants habituellement regardent au lieu de jouer 
MAIS Díautres enfants habituellement jouent plus quíils ne regardent. 

27 

Certains enfants ne se dÈbrouillent pas trËs bien dans les nouveaux jeux de plein air 
MAIS Díautres enfants sont tout de suite bons dans les nouveaux jeux 

33 

Perception de soi díapparence

Certains enfants sont contents de leur apparence MAIS Díautres enfants ne sont pas 
contents de leur apparence 

4 

Certains enfants sont satisfaits de leur taille et de leur poids MAIS Díautres enfants 
aimeraient bien que leur taille ou leur poids soient diffÈrents 

10 

Certains enfants souhaiteraient que leur corps soit diffÈrent MAIS Díautres enfants 
aiment leur corps comme il est. 

16 

Certains enfants aimeraient bien avoir une apparence physique diffÈrente MAIS 
Díautres enfants aiment bien leur apparence comme elle est 

22 

Certains enfants voudraient bien que quelque chose dans leur visage ou leurs 
cheveux soit diffÈrent MAIS Díautres enfants aiment bien leur visage et leurs 
cheveux comme ils sont. 

28 

Certains enfants pensent quíils sont beaux MAIS Díautres enfants pensent quíils ne 
sont pas trËs beaux. 

34 

Perception de soi de conduite

Certains enfants souvent níaiment pas la faÁon dont ils se comportent MAIS 
Díautres enfants aiment gÈnÈralement la faÁon dont ils se comportent 

5 

Certains enfants font des choses quíils savent qu'ils ne devraient pas faire MAIS 
Díautres ne font pratiquement jamais des choses quíils savent qu'ils ne devraient 
pas faire. 

29 

Certains enfants sont trËs sages MAIS Díautres enfants trouvent souvent que cíest 
dur díÍtre sage 

35 

Certains enfants ont d'habitude des ennuis ‡ cause de ce quíils font MAIS Díautres 
enfants ne font habituellement pas des choses qui leur crÈent des ennuis. 

23 
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Certains enfants se comportent habituellement comme ils savent qu'ils devraient le 
faire MAIS Díautres enfants ne se comportent pas souvent comme ils devraient le 
faire. 

17 

Certains enfants se conduisent habituellement bien MAIS Díautres enfants souvent 
ne se conduisent pas bien. 

11 

Estime de soi 

Certains enfants sont souvent insatisfaits díeux-mÍmes MAIS Díautres enfants sont 
assez satisfaits díeux. 

6 

Certains enfants níaiment pas la faÁon dont ils mËnent leur vie MAIS Díautres 
enfants aiment la faÁon dont ils mËnent leur vie. 

12 

Certains enfants sont contents d'eux en tant que personne MAIS Díautres enfants ne 
sont souvent pas contents d'eux-mÍmes 

18 

Certains enfants aiment bien le genre de personne quíils sont MAIS D'autres enfants 
souhaiteraient souvent Ítre quelquíun díautre. 

24 

Certains enfants sont trËs contents díÍtre comme ils sont MAIS Díautres enfants 
souhaiteraient Ítre diffÈrents 

30 

Certains enfants ne sont pas trËs contents de la maniËre dont ils font la plupart des 
choses MAIS Díautres enfants pensent que la maniËre dont ils font les choses est 
bonne 

36 
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ANNEXE 6 

Questionnaire ÈlËve B2 (Ètude 6) 

UniversitÈ Pierre Mendes France 

Moi, les autres et líÈcole (1b) 

  

Nom : 

PrÈnom : 

…cole : 

            
      Jour  Mois       AnnÈe

Date de naissance : 

Profession du pËre : 

Profession de la mËre : 

Ce questionnaire est confidentiel et sera  
uniquement utilisÈ ‡ des fins de recherche



!

[222] 
!

! Je vais te proposer certaines phrases qui portent sur ce que tu penses de toi ‡ líÈcole, tu devras 

cocher la case qui te correspond le mieux.  

! Il níy a pas de bonnes ou de mauvaises rÈponses, ce níest pas notÈ, il faut juste dire ce que 

tu penses vraiment. 

! Ce questionnaire est strictement anonyme. 

Exemple :

Si tu penses que tu níes pas du tout capable de jongler avec trois balles alors coche la case ´ pas 

du tout vrai pour moi ª comme ci-dessous. 

Pas du 
tout vrai 
pour moi 

Pas trop 
vrai pour 

moi 

Assez vrai 
pour moi 

Tout ‡ 
fait vrai 

pour moi

! ! Je suis capable de jongler avec trois balles ! !

A toi maintenant :

Pas du tout 
vrai pour 

moi 

Pas trop 
vrai pour 

moi 

Assez vrai 
pour moi 

Tout ‡ fait 
vrai pour 

moi 

!" !" 1. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour 
satisfaire mes parents !" !"

!" !" 2. Je crains de commettre des erreurs. !" !"

!" !" 3. Je pense que mes parents síoccupent moins de 
moi quand je fais des erreurs ‡ líÈcole. !" !"

!" !" 4. Je ne suis jamais vraiment content de mon 
travail, mÍme si jíai fait de mon mieux. !" !"

!" !" 5. Je pense que mes parents me font la tÍte 
lorsque je ne rÈussis pas ‡ líÈcole !" !"

!" !" 6. Je ne suis pas content de moi, mÍme quand jíai 
une bonne note ‡ líÈcole. !" !"

!" !" 7. Jíai des parents qui míaident seulement síils 
sont díaccord avec ce que jíai choisi de faire !" !"

!" !" 8. Je míen veux quand je fais des erreurs. !" !"
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Pas du tout 
vrai pour 

moi 

Pas trop 
vrai pour 

moi 

Assez vrai 
pour moi 

Tout ‡ fait 
vrai pour 

moi 

!" !" 9. Je sens que mes parents míaiment moins 
quand je rÈussis moins bien quíils líespÈraient !" !"

!" !" 10. Je suis trop exigeant envers moi'mÍme. !" !"

!" !" 11. Jíai des parents qui míacceptent seulement si 
je me comporte comme ils le souhaitent !" !"

!" !" 12. Je pense que si je fais une faute, cíest comme 
si tout mon travail Ètait mauvais. !" !"

!" !" 13. Je pense que mes parents exigent que je 
rÈussisse toujours mieux pour Ítre fiers de moi !" !"

!" !" 14. Jíai honte de moi si mon travail níest pas 
parfait !" !"

!" !" 15. Je pense que mes parents ont une meilleure 
opinion de moi si je rÈussis ‡ líÈcole !" !"
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ANNEXE 7 

Liste des Èchelles et numÈro díÈnoncÈs correspondant dans le 

questionnaire B2 

…chelles16 NumÈro 
ÈnoncÈ 

Soutien conditionnel parents:

Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours mieux pour Ítre fiers de moi. 13 

Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes parents. 1 

Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je rÈussis ‡ líÈcole. 15 

Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis moins bien quíils 
líespÈraient. 9 

Jíai des parents qui míaident seulement síils sont díaccord avec ce que jíai choisi de 
faire. 7 

Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je fais des erreurs ‡ líÈcole. 3 

Jíai des parents qui míacceptent seulement si je me comporte comme ils le souhaitent. 11 

Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis pas ‡ líÈcole. 5 

SensibilitÈ ‡ líerreur :

Jíai honte de moi si mon travail níest pas parfait. 14 

Je suis trop exigeant envers moi'mÍme. 10 

Je míen veux quand je fais des erreurs. 8 

Je crains de commettre des erreurs. 2 

Je pense que si je fais une faute, cíest comme si tout mon travail Ètait mauvais. 12 

Je ne suis jamais vraiment content de mon travail, mÍme si jíai fait de mon mieux. 4 

Je ne suis pas content de moi, mÍme quand jíai une bonne note ‡ líÈcole. 6 

  

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
16 Les Èchelles soulignÈes sont celles utilisÈes dans le cadre de cette thËse. 
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ANNEXE 8 

 Questionnaire ÈlËve C (Ètude 7) 

          

UniversitÈ Pierre Mendes France 

Questionnaire 

Nom : 

PrÈnom : 

…cole : 

            
     Jour  Mois        AnnÈe 

Date de naissance : 

!

Ce questionnaire est confidentiel et sera  
uniquement utilisÈ ‡ des fins de recherche. 
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Indique ‡ quel point tu es semblable ‡ líÈlËve 
dÈcrit dans chacun des ÈnoncÈs 

Cet ÈlËveÖ 

1. 1 2 Ö pense que ses parents exigent quíil rÈussisse toujours mieux pour Ítre fiers de lui. 3 4 

2. 1 2 Ö a des parents qui lui disent souvent quíils le trouvent intelligent. 3 4 

3. 1 2 Ö síen veut quand il fait des erreurs. 3 4 

4. 1 2 Ö a des parents qui le fÈlicitent mÍme si ce quíil a fait est ordinaire. 3 4 

5. 1 2 Ö des parents qui líacceptent seulement síil se comporte comme ils le souhaitent. 3 4 

6. 1 2 Ö a des parents qui lui disent souvent quíils le trouvent bon. 3 4 

7. 1 2 Ö pense que cíest juste pour líencourager que ses parents lui disent quíil est intelligent 3 4 

8. 1 2 Ö sent que ses parents líaiment moins quand il rÈussit moins bien quíils líespÈraient. 3 4 

9. 1 2 Ö a des parents qui le fÈlicitent mÍme síil nía rien fait de si bon que Áa. 3 4 

10. 1 2 Ö craint de commettre des erreurs. 3 4 

11. 1 2 Ö est trop exigeant envers lui'mÍme. 3 4 

12. 1 2 Ö pense que cíest pour le pousser que ses parents lui disent quíil est intelligent 3 4 

13. 1 2 Ö pense que l'opinion de ses parents sur lui comme personne dÈpend de comment il 
rÈussit ‡ l'Ècole. 

3 4 

14. 1 2 Ö a honte de lui si son travail níest pas parfait 3 4 

15. 1 2 Ö a des parents qui lui donnent souvent des rÈcompenses pour ce quíil fait ‡ líÈcole. 3 4 

16. 1 2 Ö níest pas s˚r díÍtre aussi intelligent que les autres jeunes de son ‚ge. 3 4 

17. 1 2 Ö níest jamais vraiment content de son travail, mÍme síil a fait de son mieux. 3 4 

18. 1 2 Ö des parents qui líaident seulement síils sont díaccord avec ce quíil choisit de faire. 3 4 

19. 1 2 Ö arrive presque toujours ‡ trouver les rÈponses en classe. 3 4 

20. 1 2 Ö se trouve bon ‡ líÈcole. 3 4 

21. 1 2 Ö pense que síil fait une faute, cíest comme si tout son travail Ètait mauvais. 3 4 

1. Pas 
du tout 

2. Un 
peu Semblable ‡ moi 3. 

PlutÙt
4. 

vraiment
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22. 1 2 Ö pense que ses parents líaimeront moins quand il fait des erreurs. 3 4 

23. 1 2 Ö oublie souvent ce quíil apprend. 3 4 

24. 1 2 Ö níest pas content de lui, mÍme quand il a une bonne note ‡ líÈcole. 3 4 

25. 1 2 Ö pense que cíest juste pour lui faire plaisir que ses parents lui disent quíils le trouvent 
bon 

3 4 

26. 1 2 Ö croit quíil doit Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire ses parents. 3 4 

27. 1 2 Ö rÈussit trËs bien ses travaux scolaires. 3 4 

  



!

[228] 
!

ANNEXE 9 

Liste des Èchelles et numÈro díÈnoncÈs correspondant dans le 

questionnaire C 

…chelles17 NumÈro 
ÈnoncÈ 

Soutien conditionnel parents:

Pense que l'opinion de ses parents sur lui comme personne dÈpend de comment il 
rÈussit ‡ l'Ècole. 

13 

A des parents qui líacceptent seulement síil se comporte comme ils le souhaitent. 5 

A des parents qui líaident seulement síils sont díaccord avec ce quíil choisit de faire. 18 

Croit quíil doit Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire ses parents 26 

Sent que ses parents líaiment moins quand il rÈussit moins bien quíils líespÈraient. 8 

Pense que ses parents líaimeront moins quand il fait des erreurs. 22 

Pense que ses parents exigent quíil rÈussisse toujours mieux pour Ítre fiers de lui  1 

Perception de compÈtence scolaire

Arrive presque toujours ‡ trouver les rÈponses en classe. 19 

Oublie souvent ce quíil apprend 23 

Níest pas s˚r díÍtre aussi intelligent que les autres jeunes de son ‚ge 16 

RÈussit trËs bien ses travaux scolaires. 27 

Se trouve bon ‡ líÈcole. 20 

Perception du feedback positif

A des parents qui lui disent souvent quíils le trouvent intelligent.  2 

A des parents qui lui disent souvent quíils le trouvent bon.  6 

(A des parents qui le fÈlicitent mÍme síil nía rien fait de si bon que Áa.) 9 

(A des parents qui le fÈlicitent mÍme si ce quíil a fait est ordinaire.) 4 

(A des parents qui lui donnent souvent des rÈcompenses pour ce quíil fait ‡ líÈcole.) 15 

!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!! !!!!!!!!!!!!!!!!!!!
17 Les Èchelles soulignÈes sont celles utilisÈes dans le cadre de cette thËse. 
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Perception du feedback parental biaisÈ

Pense que cíest juste pour líencourager que ses parents lui disent quíil est intelligent  7 

Pense que cíest pour le pousser que ses parents lui disent quíil est intelligent  12 

Pense que cíest juste pour lui faire plaisir que ses parents lui disent quíils le trouvent 

bon  
25 

SensibilitÈ ‡ líerreur :

A honte de lui si son travail níest pas parfait 14 

Est trop exigeant envers lui'mÍme.  11 

Síen veut quand il fait des erreurs.  3 

Craint de commettre des erreurs.  10 

Pense que síil fait une faute, cíest comme si tout son travail Ètait mauvais.  21 

Níest jamais vraiment content de son travail, mÍme síil a fait de son mieux 17 

Níest pas content de lui, mÍme quand il a une bonne note ‡ líÈcole. 24 
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ANNEXE 10 

Analyse factorielle exploratoire par factorisation en axes principaux 
(Ètude 1) ñ Saturation des ÈnoncÈs de líÈchelle de soutien conditionnel 

parental (P) et enseignant (E) sur trois facteurs (matrice des types) 

…noncÈs Saturation

  Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 

Valeur propre  5.08 1.66 1.40 

P2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes parents  .76   

P1. Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours mieux 
pour Ítre fiers de moi  .73   

P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je 
rÈussis ‡ líÈcole .73   

E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi si je 
rÈussis ‡ líÈcole  .69   

E2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mon 
enseignant .68   

E1. Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse toujours mieux 
pour Ítre fier de moi .66   

E6. Je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand je fais 
des erreurs ‡ líÈcole  .79  

E4. Je sens que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis moins 
bien quíil líespÈrait  .74  

E8. Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque je ne rÈussis 
pas ‡ líÈcole  .69  

E5. Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est díaccord avec ce 
que jíai choisi de faire  .66  

E7. Mon enseignant míaccepte seulement si je me comporte comme il 
le souhaite  .41  

P5. Jíai des parents qui míaident seulement síils sont díaccord avec ce 
que jíai choisi de faire.    

P6. Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je fais 
des erreurs ‡ líÈcole   .82 

P4. Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis moins 
bien quíils líespÈraient    .81 

P8. Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis pas ‡ 
líÈcole   .63 

P7. Jíai des parents qui míacceptent seulement si je me comporte 
comme ils le souhaitent    

Note. Les saturations infÈrieures ‡ .40 níont pas ÈtÈ rapportÈes dans le tableau 
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ANNEXE 11 

Analyse factorielle exploratoire par factorisation en axes principaux 
(Ètude 1) ñ Saturation des ÈnoncÈs de líÈchelle de soutien conditionnel 
parental (P) et enseignant (E) sur trois facteurs (matrice de structure) 

…noncÈs Saturation

  Facteur 1 Facteur 2 Facteur 3 

P2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mes parents  .78  .48 

E2. Je crois que je dois Ítre parfait ‡ líÈcole pour satisfaire mon 
enseignant  .75 .45  

P1. Je pense que mes parents exigent que je rÈussisse toujours mieux 
pour Ítre fiers de moi .75   

P3. Je pense que mes parents ont une meilleure opinion de moi si je 
rÈussis ‡ líÈcole  .72   

E1. Je pense que mon enseignant exige que je rÈussisse toujours mieux 
pour Ítre fier de moi. .68 .42  

E3. Je pense que mon enseignant a une meilleure opinion de moi si je 
rÈussis ‡ líÈcole .56   

E4. Je sens que mon enseignant míaime moins quand je rÈussis moins 
bien quíil líespÈrait  .76  

E6. Je pense que mon enseignant síoccupe moins de moi quand je fais 
des erreurs ‡ líÈcole  .73  

E8. Je pense que mon enseignant me fait la tÍte lorsque je ne rÈussis 
pas ‡ líÈcole  .70  

E5. Jíai un enseignant qui míaide seulement síil est díaccord avec ce 
que jíai choisi de faire  .65  

E7. Mon enseignant míaccepte seulement si je me comporte comme il 
le souhaite .50 .54  

P5. Jíai des parents qui míaident seulement síils sont díaccord avec ce 
que jíai choisi de faire  .46 .43 

P4. Je sens que mes parents míaiment moins quand je rÈussis moins 
bien quíils líespÈraient   .80 

P6. Je pense que mes parents síoccupent moins de moi quand je fais 
des erreurs ‡ líÈcole    .74 

P8. Je pense que mes parents me font la tÍte lorsque je ne rÈussis pas ‡ 
líÈcole .46  .71 

P7. Jíai des parents qui míacceptent seulement si je me comporte 
comme ils le souhaitent .50  .53 

Note. Les saturations infÈrieures ‡ .40 níont pas ÈtÈ rapportÈes dans le tableau 
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ANNEXE 12 

ModËle logistique estimant la probabilitÈ que les ÈlËves soient absents 
en 6Ëme  (Ètude 4) 

ParamËtres Coefficients
Erreur- 

type 
Chiá de  
Wald 

ProbabilitÈ 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 

CommerÁant 1.86 1.08 2.99 ns. 6.43 

Profession intermÈdiaire -0.55 0.36 2.33 ns. 0.57 

EmployÈs -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 díestime (T1) 0.08 0.16 0.25 ns. 1.08 

SC Èmotionnel parental (T1) -0.08 0.17 0.22 ns. 0.92 

SC Èmotionnel enseignant (T1) 0.14 0.16 0.01 ns. 1.01 

Note. CSP = catÈgorie socioprofessionnelle (rÈfÈrence = cadre), SC díestime = niveau de soutien conditionnel 
díestime en dÈbut de CM2 ; SC  Èmotionnel parental = niveau de soutien conditionnel Èmotionnel parental en 
dÈbut de CM2 ; SC Èmotionnel enseignant = niveau de soutien conditionnel Èmotionnel enseignant en dÈbut de 
CM2.
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ANNEXE 13 

Trajectoires du soutien conditionnel díestime perÁu  (Ètude 4) 
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ANNEXE 14 

Coefficients de corrÈlation entre les diffÈrentes les diffÈrents types de 
soutien conditionnel et líanxiÈtÈ, la sensibilitÈ ‡ líerreur et la 

perception de compÈtence en CM2  (Ètude 5) 

SC 
díestime

SC 
Èmotionnel 

parent 

SC 
Èmotionnel 
enseignant 

SensibilitÈ ‡ 
líerreur 

AnxiÈtÈ 
Perception 

de 
compÈtence

SC díestime 1 
.39** 

[.32 ; .46]
.38** 

[.31 ; .45]
.42** 

[.34 ; .48]
.18** 

[.09 ; .27]
-.26** 

[-.34 ; -.18]

SC Èmotionnel 
parent 

1 .35** 

[.26 ; .44]
.38** 

[.29 ; .47]
.18** 

[.10 ; .27]
-.29** 

[-.38 ; -.20]

SC Èmotionnel 
enseignant 

1 .34** 

[.24 ; .42]

.17** 

[.08 ; .27]

-.25** 

[-.33 ; -.17]

SensibilitÈ ‡ 
líerreur 

1 .48** 

[.41 ; .55]
-.30** 

[-.38 ; -.20]

AnxiÈtÈ 1 -.36** 

[-.45 ; -.28]

Perception de 
compÈtence 

1 

Note. **, p < 0.01, SC Èmotionnel parent = soutien conditionnel Èmotionnel parental perÁu ; SC Èmotionnel 
enseignant = soutien conditionnel Èmotionnel enseignant perÁu ; SC díestime = soutien conditionnel díestime 
(parental et enseignant) perÁu. Les intervalles de confiance ‡ 95% (BCa) sont indiquÈs entre crochets 
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ANNEXE 15 

Coefficients de corrÈlation entre les diffÈrentes les diffÈrents types de 
soutien conditionnel et líanxiÈtÈ, la sensibilitÈ ‡ líerreur et la 

perception de compÈtence en 6Ëme  (Ètude 5) 

SC 
díestime

SC 
Èmotionnel 

parent 

SC 
Èmotionnel 
enseignant 

SensibilitÈ ‡ 
líerreur 

AnxiÈtÈ 
Perception 

de 
compÈtence

SC díestime 1 
.49** 

[.42 ; .55]
.42** 

[.34 ; .50]
.42** 

[.33 ; .51]
.23** 

[.14 ; .32]
-.14** 

[-.24 ; -.04]

SC Èmotionnel 
parent 

1 .39** 

[.28 ; .50]
.35** 

[.27 ; .44]
.23** 

 [.14 ; .33]
-.19** 

[-.29 ; -.09]

SC Èmotionnel 
enseignant 

1 .26** 

[.14 ; .38]
.12* 

[.02 ; .21]
-.17** 

[-.27 ; -.06]

SensibilitÈ ‡ 
líerreur 

1 .51** 

[.42 ; .60]

-.20** 

[-.30 ; -.09]

AnxiÈtÈ 1 -.47** 

[-.55 ; -.38]

Perception de 
compÈtence 

1 

Note. **, p < 0.01, SC Èmotionnel parent = soutien conditionnel Èmotionnel parental perÁu ; SC Èmotionnel 
enseignant = soutien conditionnel Èmotionnel enseignant perÁu ; SC díestime = soutien conditionnel díestime 
(parental et enseignant) perÁu. Les intervalles de confiance ‡ 95% (BCa) sont indiquÈs entre crochets 
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ANNEXE 16 

Valeurs du coefficient de rÈgression du soutien conditionnel parental 
sur la perception de compÈtence scolaire en fonction du niveau du 

soutien conditionnel enseignant en CM2 (Ètude 5)

!
!

Valeur du soutien 
conditionnel 
Èmotionnel 
enseignant 

b t p IC BCa 95% 

-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 ‡ 95% (BCa) 
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ANNEXE 17 

Valeurs du coefficient de rÈgression du soutien conditionnel parental 
sur la perception de compÈtence scolaire en fonction du niveau du 

soutien conditionnel enseignant en 6Ëme  (Ètude 5)
!
!
!
!

Valeur du soutien 
conditionnel 
Èmotionnel 
enseignant 

b t p IC BCa 95% 

-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 ‡ 95% (BCa) 
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ANNEXE 18 

Valeurs du coefficient de rÈgression du soutien conditionnel 
enseignant sur la perception de compÈtence scolaire en fonction du 

niveau du soutien conditionnel parental en CM2  (Ètude 5)

Valeur du soutien 
conditionnel 
Èmotionnel 

parental 

b t p IC BCa 95% 

-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 ‡ 95% (BCa) 
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ANNEXE 19 

Valeurs du coefficient de rÈgression du soutien conditionnel 
enseignant sur la perception de compÈtence scolaire en fonction du 

niveau du soutien conditionnel parental en 6Ëme (Ètude 5) 

Valeur du soutien 
conditionnel 
Èmotionnel 

parental 

b t p IC BCa 95% 

-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 ‡ 95% (BCa) 
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RÉSUMÉ

Cette thèse a pour objet l’étude de la perception par les enfants du soutien conditionnel 

parental et enseignant, défini comme un soutien vu comme dépendant de l’atteinte des 

exigences fixées par ces adultes (Harter, 1999). Deux objectifs sont poursuivis dans ce travail. 

Le premier étudie l’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 auprès d’élèves de CM2 et de 6ème. Les 

analyses sur l’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 révèlent que la perception du soutien conditionnel émotionnel parental est stable du 

CM2 à la 6ème. La perception du soutien conditionnel émotionnel enseignant est aussi stable 

entre le début et la fin du CM2, mais diminue en 6ème alors que celle du soutien d’estime 

diminue faiblement au cours du temps. Le deuxième objectif vise à vérifier les liens entre ce 

soutien conditionnel parental et enseignant et la perception de compétence scolaire des élèves. 

Nous supposions (1) que les différents types de soutien conditionnel perçu seraient liés 

négativement à la perception des élèves de leur compétence scolaire, (2) que ces relations 

seraient médiatisées par l’anxiété envers l’évaluation et la sensibilité à l’erreur et (3) que le 

lien entre le soutien parental et la perception de compétence scolaire des élèves 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 à la perception de compétence scolaire et que seule l’anxiété d’évaluation 

médiatise cette relation. Le soutien conditionnel d’estime n’est pas lié à la perception de 

compétence quand le soutien conditionnel émotionnel est contrôlé. 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 l’autre source n’est plus 

liée à la perception de compétence scolaire. Pris dans leur ensemble, nos résultats confortent 

les études qui soulignent les effets néfastes du soutien conditionnel perçu en termes 

d’adaptation scolaire et sociale (e.g., Assor, Roth, & Deci, 2004 ; Côté, Bouffard, & Vezeau, 

2014 ; Makri-Botsari, 2015). Ils ajoutent aux connaissances en montrant l’importance du 

soutien conditionnel de l’enseignant dans cette même adaptation. 

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


